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Tiivistelmä  
Koulujen puutarhatoiminta on yhtä aikaa koululaitoksemme kanssa kehittynyt ilmiö. Aikojen saatossa koulupuutarhatoimintaa kohtaan 
tunnettu kiinnostus on vaihdellut ja tällä hetkellä se on ilmeisesti taas kasvussa. Koulupuutarhatoimintaa voidaan tarkastella monenlaisista 
näkökulmista, esimerkiksi osana koulun ympäristökasvatusta, terveyskasvatusta tai oppiainerajat ylittävää opiskelua. Aihetta on tutkittu vain 
vähän ja tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää millaista koulupuutarhatoimintaa Suomessa on ja miten puutarhoja hyödynnetään 
opetuksessa. Lisäksi tarkastelun kohteena on havainto, jonka mukaan koulupuutarhatoimijat usein ajattelevat oppilaiden oppivan toiminnan 
kautta ”mistä ruoka tulee”. Nykyaikainen ruokajärjestelmä on kuitenkin monimutkainen kokonaisuus, jonka muodostavat kuluttaja, tuottaja, 
jatkojalostajat ja pakkausteollisuus, sekä kauppa ja muut ruoan kautta tekemisissä olevat verkostot. Ymmärtääkseen ruoan matkaa pellosta 
pöytään ei siis riitä että tietää miten kasvit kasvavat. Tutkimuksessa selvitetäänkin lisäksi mitä koulupuutarhojen avulla opetetaan 
ruokajärjestelmästä. 
Tutkimuksen empiirinen aineisto kerättiin teemahaastattelujen avulla. Tutkimusta varten haastateltiin 11 opettajaa eri puolilta maata 
sijaitsevista kouluista, joissa on aktiivista koulupuutarhatoimintaa. Tutkimuskoulujen joukossa on ala- ja yläkouluja, lukio ja kaksi 
steinerkoulua. Tavoitteena oli saada tutkimukseen mukaan mahdollisimman laaja otos erilaisia koulupuutarhoja, joten kustakin koulusta 
haastateltiin vain yhtä toiminnasta hyvin perillä olevaa opettajaa. Litteroitu haastatteluaineisto analysoitiin teemoittelun ja tyypittelyn avulla. 
Teemoittelun kautta aineistosta löytyneiden ilmiöiden yleisyyttä selvitettiin sisällön erittelyllä. 
Tutkimuksen tulosten perusteella ei voida määrittää suomalaisen koulupuutarhan tyyppiesimerkkiä, sillä toimintatavat, toiminnan laajuus, sille 
asetut päämäärät ja puutarhojen hyödyntäminen opetuksessa vaihtelevat kouluittain paljonkin. Puutarhojen toimintamallit on kehitetty 
koulukohtaisesti niiden resurssien varassa, joita kullakin koululla on ollut käytettävissään. Toiminnan ensisijaisena tavoitteena on oppimisen 
tukeminen, mutta eri kouluissa puutarhan merkitystä painotetaan eri tavoin: ympäristökasvatuksen, kokonaisvaltaisen oppimisen tai jonkin 
tietyn kurssin oppimisympäristönä tai koulun pihaa viihtyistävänä tai koulun arkeen vaihtelua tuovana tekijänä. Toiminnalle asetetut tavoitteet 
määrittävät sitä kuinka paljon puutarhaa hyödynnetään opetuksessa ja lisäksi hyödyntämisen laajuuteen vaikuttaa puutarhan koko. Vaikka 
myös monet opettajat ajattelevat koulun puutarhatoiminnan avulla opittavan mistä ruoka tulee kauppojen hyllyille, opetetaan 
ruokajärjestelmästä puutarhatoiminnan kautta vain tiettyjä osia. Alkutuotannon roolia painotetaan vahvasti, mutta osassa kouluista näkökulmaa 
laajennetaan valmistamalla satoa myytäväksi myyjäisissä tai sitä tarjotaan kouluruokalassa. Kahdessa koulussa tehdään lisäksi 
maatilayhteistyötä lähitilojen kanssa. 
Uusien oppimisympäristöjen ja opetusmetodien hyödyntämistä opetuksessa pidetään yleisesti suositeltavana, mutta niiden käyttöönotto vaatii 
opettajalta edelleen erityistä rohkeutta. Koulupuutarhatoiminta kannustaa opettajia kokeilemaan koulussa monenlaisia uusia toimintatapoja ja 
opetusmetodeja, kuten ulkona opettamista ja kokemuksellista oppimista. Tutkimukseen osallistuneet opettajat eivät juuri kokeneet 
tarvitsevansa apua koulun puutarhatoiminnan kehittämiseen, mutta se voisi hyödyttää heitä etenkin puutarhakasvatuksen osalta, sillä monilla 
on melko suppea käsitys puutarhan hyödyntämismahdollisuuksista opetuksessa. Koulupuutarhojen aiheuttama innostus ja lisääntynyt 
oppilaiden motivaatio, sekä käytännön tekeminen, oikeat ongelmat ja konkreettisen lopputuloksen näkeminen puoltavat paikkaansa koulussa, 
sillä tällaiset tekijät edistävät tutkimusten mukaan esimerkiksi oppilaiden luonnontieteiden osaamista.  
Tutkimus on esiselvitys suomalaisen koulupuutarhatoiminnan käytännöistä ja se avaa runsaasti lisätutkimuksen aiheita. Jotta 
puutarhakasvatuksen parhaista käytännöistä päästään selville, on tehtävä esimerkiksi hyvin dokumentoituja kokeiluja erilaisista 
puutarhakasvatuksen muodoista, joiden vaikuttavuutta arvioidaan. Tarvetta on myös tutkimuksille, jotka selvittävät puutarhakasvatuksen 
vaikutuksia oppilaiden oppimiseen suomalaisen koulun kontekstissa. Ruokajärjestelmäopetuksen suhteen tutkimuksessa ilmeni ristiriita sen 
suhteen, mitä opettajat toivovat oppilaiden oppivan koulupuutarhatoiminnan kautta ja mitä he näyttävät käytännössä opettavan, joten 
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Abstract 
School gardening as a phenomenon has developed hand in hand with our school system.  The level of interest in school gardening has varied 
over decades; currently there is an apparent resurgence of interest. School gardening can be viewed in varying ways in relation to curricula, e.g. 
as a part of environmental education, as a part of health education or as a component within interdisciplinary studies. There is limited amount 
of previous research on the subject. The aim of the present work is to establish what forms has school gardening taken in Finland and how the 
existing school gardens are used in teaching. Furthermore under analysis is an observation often cited by school gardening actors, namely that 
through school gardening activities pupils will learn “where the food comes from”. Because the modern food system is a complex whole 
comprised of the consumer, trade, the processors and packing industry as well as the producers and all the interlinks of the system, the mere 
knowledge of how plants grow does not sufficiently illustrate the workings of this whole. Thus this research also aims to establish what 
specific role the school gardens play in teaching the food system. 
The empirical research material was collected through thematic interviews. Eleven (11) teachers from schools with active school gardens, 
located in a number of regions and municipalities in Finland, were interviewed. Among the schools were lower and upper comprehensive 
schools, a secondary school as well as two Waldorf schools. The aim was to include as many schools with gardens as possible so only one 
teacher, well informed of the school’s gardening activities, was chosen from each of the schools to be interviewed.  The collected research 
material was thematically analysed and typified. The commonness of each of the phenomena found by thematic analysis was studied through 
content analysis. 
The research results do not allow for a definitive characterisation of a typical Finnish school garden as school garden activities, their scope and 
scale, their aims as well as the level of utilisation of the gardens as learning environments vary greatly from school to school. The operational 
models of the school gardens have been developed separately at each school based on the resources available. The primary objective of school 
gardening is the facilitation of learning, but in each of the schools its role was viewed in different ways: as a learning environment for 
environmental education, for holistic learning or for a specific course or alternately as an element which enlivens the school yard or brings 
change to daily  routine. The objectives set for the activity define the extent in which the garden is utilised in teaching. Additionally the size of 
the garden affects the level of utilisation. Although many teachers think that school gardens aid in learning how food ends up on grocery 
shelves, only certain parts of the food system are taught through garden activities. The role of primary production is heavily emphasised, but 
some schools widen the scope through processing the harvest to sell at school fairs or using it as raw material for school lunches. Two schools 
were additionally cooperating with local farms. 
While the use of new learning environments and teaching methods is generally recommended, it still requires extra courage from teachers. 
School gardening encourages teachers to try out many new practices and teaching methods such as experiential learning and outdoor learning. 
The teachers interviewed did not express a great need for help in developing their school gardening activities, but it could nevertheless be 
helpful, especially in regard to garden education as many of the teachers had a relatively limited understanding of ways to utilise the school 
garden in teaching. The enthusiasm and increased pupil motivation accredited to school gardens as well as the practical application, real 
problem solving and concrete results associated with garden activity have a justified place in school as studies show that these types of 
elements are for example beneficial in enhancing the pupils’ science skills. 
This research is a preliminary study of school gardening practices in Finland and offers many topics for further research. In order to establish 
the best practices, well documented trials of various methods of garden education should be carried out and their effectiveness studied. There is 
also a need for research to establish the effects of garden education on pupils´ learning within the context of the Finnish school system.  In 
regard to food system education the research revealed a contradiction between what teacher hope pupils will learn through school gardening 
activity and what they actually seem to teach. Thus further research would be required to affirm and eventually solve this contradiction. 
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Lähtökohtani tämän opinnäytetyön aiheen valinnassa ovat henkilökohtaisia. Keväällä 2009 
ympäristöjärjestö Dodo ry aloitti kaupunkiviljelyprojektin Helsingin Pasilassa, ja olen itse 
ollut toiminnassa mukana alusta asti. Kaupunkiviljelyn myötä kiinnostuin ruoka-aiheista 
laajemminkin ja opettajaopintojeni myötä aloin pohtia aihetta myös lasten ja nuorten 
näkökulmasta. Työtehtävien kautta olen saanut käytännön kokemusta aiheesta ohjatessani 
lapsia Kumpulan koulukasvitarhan viljelyleireillä. Lisäksi olen opettajan sijaisuuksia 
tehdessäni saanut tutustua Käpylän peruskoulun laajaan koulupuutarhatoimintaan. Tämän 
tutkimuksen teon aikaan keväällä 2013 olin lisäksi mukana perustamassa kahta uutta 
koulupuutarhaa Helsinkiin. Kokemukseni mukaan hokema ”ihmisten on tiedettävä mistä 
ruoka tulee” on yleinen niin koulupuutarha- kuin kaupunkiviljelytoimijoidenkin parissa ja 
usein toimintaa näiden asioiden parissa pidetään ratkaisuna ongelmaan. Tämä havainto 
johdatti minut pohtimaan asiaa tarkemmin.  
Ruoan hankkimisen, jakamisen ja syömisen voidaan ajatella muodostavan kulttuurimme 
perustan: kielen ja politiikan arvellaan kehittyneen, jotta ihmiset kykenivät suunnittelemaan 
paremmin ruoan hankkimis- ja jakamistapoja, teknologian esitetään kehittyneen 
tehokkaampien metsästys- ja ruoanlaittomenetelmien saavuttamiseksi ja politiikan 
perustuneen alkuun oikeudenmukaisempiin ruoanjakamistapoihin (Bell & Valentine 1997: 1-
19; Atkins & Bowler 2001: 3-15, 323-324). Ruoantuotantoon vaikuttavat niin 
yhteiskunnalliset- kuin ympäristötekijätkin, mistä seuraa se että poikkeukselliset 
luonnonilmiöt voivat ruoantuotannon kautta edelleenkin asettaa yhteiskuntamme 
tulevaisuuden vaakalaudalle (Atkins & Bowler 2001: 13; Ericksen 2008). Perinteisesti ruoan 
reitti siemenestä kuluttajan pöytään ja kompostiin on nähty ketjuna. Tähän ketjuun liittyy 
kuitenkin myös runsaasti erilaisia haaroja, takaisinkytkentöjä ja oikoteitä. Tästä syystä 
nykyään onkin alettu puhua ketjun sijaan ruokajärjestelmästä, joka sanana kuvaa paremmin 
ruoantuotannon, -jakelun ja -kulutuksen moninaisia suhteita (Atkins & Bowler 2001: 3-53).  
Länsimaisen ihmisen suhde maatalouteen ja ruoan tuotannon muihin prosesseihin on nykyään 
usein melko etäinen ja samaan aikaan ruoasta on tullut kuluttajalle jokapäiväinen 





globaalimmiksi alkutuotannon rooli järjestelmässä pienenee ja samalla myös kuluttajan 
todelliset valinnan mahdollisuudet pienenevät (Whatmore 2002: 57-58). Tutkimusten mukaan 
lapset ja nuoret ymmärtävätkin yhä heikommin ruokaan ja maanviljelyyn liittyviä käsitteitä 
(Dillon et al. 2003). Alussa esittämäni oman havaintoni mukaisesti myös tutkimuksissa on 
todettu, että opettajat ovat tästä kehityskaaresta huolestuneita (Trexler et al. 2000; Risku-
Norja 2012), mutta toisaalta ruokajärjestelmämme voi olla heille itselleenkin hankalasti 
hahmottuva kokonaisuus (Trexler et al. 2000; Barton et al. 2005). 
Koulupuutarhat ovat eräs tapa, jota enenevässä määrin käytetään ruoan kiertokulun 
opetukseen. Ruoan alkuperän ymmärtämisen avulla oppilaille ympäri maailmaa pyritään 
välittämään uudenlaista suhtautumista ja kunnioitusta ruokaa ja sitä tuottavaa maata kohtaan 
(Desmond et el. 2002: 72). Koulupuutarhat eivät kuitenkaan ole uusi keksintö, vaan niiden 
avulla on jo yli sadan vuoden ajan haluttu muun muassa estää nuorten vieraantumista 
luonnosta (Groening 1995), sekä opettaa syvällisempää luonnontieteiden ymmärrystä, 
ympäristökasvatuksen arvoja (DeMarco et al. 1999; Blair 2009: 31) ja nykyään myös 
terveyskasvatusta (Palmer 2011). Kiinnostus koulupuutarhatoimintaa kohtaan on vaihdellut 
aikojen kuluessa ja nyt elämme jälleen kautta, jolloin se on ilmeisesti taas kasvussa.  
Suomessa koulupuutarhojen toimintaa ja niihin liittyvää opetusta ei ole tutkittu juuri lainkaan. 
Haluankin tämän tutkimuksen avulla luoda alustavan kuvan ilmiöstä Suomessa. Luodakseni 
ilmiölle kehykset selvitän aluksi sitä, millaisia koulupuutarhoja Suomessa on ja miten niitä 
ylläpidetään ja hoidetaan käytännössä. Toinen tutkimuskysymykseni liittyy 
puutarhakasvatukseen ja siihen, miten koulupuutarhoja käytetään oppimisympäristöinä ja 
minkälaisia asioita niiden avulla Suomessa opetetaan.  
Alussa esittämäni ruoan alkuperän tuntemukseen liittyvän pohdintani mukaisesti haluan 
kolmannen tutkimuskysymykseni avulla selvittää sitä, mitä koulupuutarhojen kautta opetetaan 
ruoasta ja sen alkuperästä. Koska nykyaikainen ruokajärjestelmä on monimutkainen 
kokonaisuus, jonka muodostavat kuluttaja, tuottaja, jatkojalostajat ja pakkausteollisuus, 
kauppa ja muut ruoan kautta tekemisissä olevat verkostot, ei ymmärtääkseen ruoan matkaa 
pellosta pöytään enää riitä että tietää miten kasvit kasvavat. Tästä syystä haluankin selvittää 
mitä koulupuutarhojen avulla opetetaan ruokajärjestelmästämme. Tarkat 





- millaisia koulupuutarhoja Suomessa on ja miten niiden toimintaa ylläpidetään? 
- minkälaisia aihepiirejä koulupuutarhoissa tai niihin liittyen opetetaan? 
- mitä koulupuutarhojen avulla opetetaan ruokajärjestelmästä? 
Tämän tutkimusraportin aluksi teen katsauksen koulupuutarhaliikkeen historiaan ja siihen 
liittyvään nykytutkimukseen. Lisäksi esittelen ruokajärjestelmän tutkimukseen liittyviä 
kysymyksiä, sekä ruoka-aiheiden näkymistä koulumaailmassa. Tutkimuskysymyksiin pyrin 
vastaamaan suomalaisille opettajille tekemieni haastattelujen perusteella. Käsittelen 
tutkimustuloksia tutkimuskysymysten mukaisesti kolmessa osassa: ensin esittelen 
koulupuutarhojen käytännön toimintaa Suomessa, sitten sen kautta opetettavia ja opittavia 
asioita yleisemmin ja lopuksi paneudun tarkemmin niihin asioihin, joita koulupuutarhojen 
kautta opetetaan ruokajärjestelmästä. Viimeisissä luvuissa nostan keskusteluun keskeisimpiä 




Tutkimusprosessin aikana olen saanut runsaasti tukea ja apua monilta eri tahoilta, joita 
kaikkia haluan tässä kiittää lämpimästi. Helsingin kaupungin ruokakulttuuristrategia tuki 
työtäni rahallisesti ja Lasten ja nuorten puutarhayhdistys auttoi asiaan liittyvän byrokratian 
selvittämisessä, joten ensimmäiset kiitokset kuuluvat heille. Seuraavana haluan kiittää kaikkia 
niitä läheisiä, ystäviä ja tuttavia, jotka ovat auttaneet tutkimusraportin kirjoittamisessa, oli 
kyse sitten tietoteknisestä avusta, tekstin kommentoinnista tai oikolukemisesta. Läheisilleni 
kuuluu myös suuren suuri kiitos tuesta ja läsnäolosta. Lopuksi haluan vielä kiittää työni 







2 TUTKIMUKSEN TAUSTA 
 
Siitä, miltä koulupuutarha näyttää tai mitä se pitää sisällään, ei ole olemassa yhteneväistä 
määritelmää. Näin ollen ruukkuviljelmän, matokompostin tai perhospuutarhan voidaan katsoa 
edustavan puutarhaa koulussa, mutta yhtä hyvin koko koulun piha voi olla suunniteltu 
viljelykäyttöön sopivaksi. Koulu voi tehdä yhteistyötä myös lähialueen maatilojen, 
paikallisten puistoviranomaisten tai urbaanin luonnon tutkijoiden kanssa soveltaessaan 
ajatusta puutarhasta osana koulun toimintaa. Myös se, miten paljon oppilaat osallistuvat 
puutarhan hoitoon ja miten tiivis osa puutarha on koulun opetussuunnitelmaa voi vaihdella 
suuresti (Ozer 2007: 848; Blair 2009: 16). YK:n elintarvike- ja maatalousjärjestö FAO:n 
(2013) mukaan koulupuutarhoille yhteistä on yleensä se, että koululaiset auttavat niissä 
vanhempia ja muita yhteisön jäseniä puutarhan perustamisessa ja ylläpidossa. Lisäksi 
koululaiset käyttävät puutarhaa opiskeluun ja virkistymiseen ja syövät sieltä saatua satoa 
(FAO 2013). Tässä tutkimuksessa tarkoitan koulupuutarhalla ruoan kasvattamiseen varattua 
tilaa, jota käytetään kouluopetuksessa. Tuo tila voi sijaita yhtä hyvin koulussa tai koulun 
pihalla kuin jossakin kauempanakin. 
Puutarhakasvatus voidaan yksinkertaisimmillaan määritellä seuraavasti: se on 
opetusmenetelmä, jossa hyödynnetään kokemuspohjaista oppimista ja jossa 
oppimisympäristönä on puutarha. Desmond et al. (2002: 20) nostavat esiin, että tämä 
määritelmä jättää vähälle huomiolle sen, että puutarha on ympäristö jossa voi kokea 
voimakkaita elämyksiä. Näillä elämyksillä on arvioitu olevan huomattava merkitys 
puutarhakasvatuksen tehokkuudessa (Desmond et al. 2002: 20). Samoin kuin Desmond et al. 
(2002) käytän tässä tutkielmassa puutarhakasvatuksen suppeaa määritelmää täydennettynä 
edellä esitetyllä huomiolla. Huomattavaa on, että aina puutarhakasvatus ei tapahdu 
puutarhassa, vaan siihen liittyy usein myös esimerkiksi luokkahuoneessa tapahtuvaa opetusta.  
Puutarhakasvatus ei siis pohjaudu mihinkään tiettyyn oppimisteoriaan, vaan siinä 
hyödynnetään kokemuksellisen oppimisen lisäksi myös mm. ympäristökasvatuksen teorioita. 
Kokemuksellinen oppiminen on prosessi, jossa oppija kerää ja rakentaa tietoja ja taitoja 
kokemuksien kautta. Sitä lähellä oleva oppimissuuntaus on ongelmalähtöinen oppiminen. 
Puutarhakasvatus voi siis toimia viitekehyksenä, jonka kautta kokemuksellista ja 
ongelmalähtöistä oppimista toteutetaan. Usein koulupuutarhojen yhteydessä puhutaan myös 





ymmärrykseen pyrkivää opetusta tai vaihtoehtoisesti ammatillista maatalousopetusta 
(Desmond et al. 2002: 20-24). 
Puutarhakasvatus voidaan nähdä myös puutarhassa tapahtuvana ruokakasvatuksena. Edelleen 
sekä ruoka- että puutarhakasvatusta voidaan pitää kestävän kehityksen kasvatuksen osa-
alueina. Jeronen (2012) määrittelee ruokakasvatuksen olevan kouluyhteisöä yhdistävä ja 
oppiaineita eheyttävä kokonaisuus, johon eri oppiaineiden lisäksi kuuluu myös kouluruokailu 
ja muu ruokaan liittyvä toiminta koulussa. Ruokakasvatuksen päämääränä on hänen mukaansa 
kestävään kulutukseen pyrkivä toiminta, jota harjoittaa kestävän kehityksen edistämiseen 
sitoutunut aktiivinen kansalainen. Toisena tavoitteena on, että oppija ymmärtää 
ruokajärjestelmän toimintaa ja toimijoita kokonaisuudessaan, sekä tämän seurauksena myös 








Kuva 1. Tutkimukseen liittyvien käsitteiden keskinäiset suhteet. 
 
Varsinkin kun näkökulmana on ruokajärjestelmä, voidaan ympäristö- ja ruokakasvatuksen 
käsitteistöön liittää luontevasti myös globaalikasvatus. Opetushallitus määrittelee 
globaalikasvatuksen ”korostavan maailmankansalaisen etiikkaa, maapallon resurssien 
rajallisuuden tunnustamista ja taitoa toimia viisaasti ja vastuullisesti globalisoituneissa 
toimintaympäristöissä” (OPH 2013a), mutta määritelmää voidaan tarkentaa monella tapaa (ks. 
mm. Jääskeläinen 2011). Eräs konkreettinen esimerkki puutarhakasvatuksen ja 
globaalikasvatuksen välisestä yhteydestä on vihtiläisen Jokikunnan koulun hanke, jossa 
oppilaat kävivät kirjeenvaihtoa ja vertailivat omaa koulukasvimaataan ecuadorilaisen 
ystävyyskoulun oppilaiden kanssa (Repo 2011). 











2.1 Ruokajärjestelmän tutkimus  
 
Ruoan ja ravinnon voidaan katsoa eroavan toisistaan käsitteellisesti: ravinnon voidaan 
määritellä olevan elämää ylläpitävä, ihmisiä ravitseva aine ja ruoan taas kulttuurin tuote ja 
erilaisia asioita symboloiva merkki (Mäkelä et al. 2003: 37). Ruokaan liittyviä aihepiirejä 
tutkittiin pitkään yksittäisten oppialojen näkökulmasta, mutta pikkuhiljaa myös erilaisten 
monitieteisten tutkimushankkeiden määrä on ollut lisääntymässä. Ruoka on lähes loppumaton 
tutkimusaiheiden sammio ja sitä onkin tutkittu lähes kaikilla aloilla, joita kuvitella saattaa 
(Bell & Valentine 1997: 1-19; Atkins & Bowler 2001: 3-15, 323-324). Suomessakin ruoka-
aiheita tutkitaan tällä hetkellä laajasti yliopistojen eri tiedekunnissa ja valtion 
tutkimuslaitoksissa. Tutkimusaiheina ovat mm. elintarvikealan logistiikkaketjut, terveyden 
edistäminen ravitsemuksen keinoin, elintarvikehygienia ja kuluttajien ruokavalinnat. Eri 
elintarvikealantoimijoita yhdistää Suomessa yhteistyöfoorumi ETP Food for Life Finland 
(Food for Life 2013).  
Maantieteen sisällä ruokatutkimuksessa on perinteisesti keskitytty ruoan tuotantoon ja 
kauppaan liittyviin kysymyksiin. 1990-luvulta lähtien maantieteellisen ruokatutkimuksen 
näkökulmat ovat monipuolistuneet ja aiheiden kirjo on nykyään laaja maanviljelyn 
globalisaatiosta, maailmanlaajuisten ruokavarojen jakautumiseen, kauppakeskuksiin, etnisiin 
ravintoloihin ja ruokavalioiden historiallisiin muutoksiin (Bell & Valentine 1997: 1-19). 
Myös tutkimusaineistot voivat olla hyvin monenlaisia elokuvista keittokirjoihin ja haastattelu- 
ja havainnointiaineistoihin. Varsinkin suomalaisessa maantieteellisessä tutkimuksessa ruoan 
kulttuurisia ulottuvuuksia on toistaiseksi tarkasteltu vasta vähän (Raento & Raento 2001).  
Eri aloilta saadun ruokaan ja ravitsemukseen liittyvän tutkimustiedon voidaan katsoa 
tavoittaneen tavalliset kansalaiset melko hyvin. Ruoan ravitsemussuosituksista ja ruokaan 
liittyvistä eettisistä kysymyksistä ollaan tietoisia, mutta niiden siirtäminen käytäntöön ei ole 
itsestään selvää. Pääosin ihmiset syövät sitä mistä pitävät ja mihin ovat tottuneet (Palojoki 
2003: 108-116). Mäkelä et al. (2003: 57-67) ovat sitä mieltä että ihmiset kuitenkin pohtivat 
yhä enemmän ruokaan liittyvien valintojensa seurauksia. Valitsemisesta on ainakin joillekin 
ihmisille tullut aktiivinen, jopa poliittinen teko jonka kautta moraaliset ja eettiset näkökannat 
tehdään näkyviksi. Ruokavalinnoillamme viestimme nykyään paitsi sitä, millainen ihminen 





Perinteisesti syömistä ja ruokavalintoja on voitu erotella henkilön sosiaalisen aseman, 
sukupuolen tai elämänvaiheen kautta, mutta nykyään syömiseen liittyvät yhteiset säännöt ja 
käytänteet ovat muuttumassa ja syömisen kenttä pirstaloituu yhä enemmän.  
 
Mikä on ruokajärjestelmä? 
Ruokajärjestelmä (food system) on termi, jonka avulla voidaan kuvata tuottajalta kuluttajalle 
kulkevia raaka-aineiden virtoja. Aihepiiriä on tutkittu jo jopa satojen vuosien ajan. Alkuun 
sitä lähestyttiin yksittäisten ruokaketjujen (food chain), kuten paikallisen meijeriteollisuuden 
kautta. Sittemmin on tullut mahdolliseksi tutkia ruokajärjestelmän rakenteita myös 
monimutkaisten teollisuuden panos-tuotos –matriisien analyysien kautta. Kun tutkimusala on 
edelleen kehittynyt, on ruokajärjestelmän ohella alettu tutkia myös ruokaverkostoja (food 
networks). Ruokaverkostojen tutkimus keskittyy ruokajärjestelmän toimijoiden ja niiden 
välisten sidosten, kuten erilaisten sopimusten ja lakien tutkimiseen (Atkins & Bowler 2001: 3-
53).  
Whatmoren (2002) näkemys ruokajärjestelmän (agri-food system) rakenteesta on esitetty 
kuvassa 2. Tutkijat ovat hänen mukaansa viime vuosikymmeninä yrittäneet kuvata 
järjestelmää monenlaisilla termeillä painottaen siitä hiukan erilaisia puolia. Agribusiness –
termin avulla on kuvattu erityisesti järjestelmän liiketoiminnallista puolta ja oltu 
kiinnostuneita erityisesti pääoman jakautumisesta eri aloille. Agri-food comlex ja agri-food 
regimes –termit taas painottavat järjestelmän toimintaa säätelevien toimintojen ja elimien 
merkitystä. Mainitun kolmen lähestymistavan voidaan kuitenkin katsoa olevan toisiaan 






























Kuva 2. Ruokajärjestelmä  



















































































































































































































































































































































































































































































Koko järjestelmää ja sen kehitystä tarkasteltaessa on huomattava maanviljelyn taloudellisen ja 
muun merkityksen pienentyminen suhteessa järjestelmän muihin osiin (Whatmore 2002: 64-
66). Ruokajärjestelmän rakenne muuttuukin jatkuvasti ja se on muutoksille melko herkkä, 
sillä siihen vaikuttavat niin yhteiskunnalliset-, kuin ympäristötekijätkin. Sen kautta 
poikkeukselliset luonnonilmiöt voivat yhä edelleen asettaa yhteiskuntamme tulevaisuuden 
vaakalaudalle (Atkins & Bowler 2001: 13; Ericksen 2008). Samaan aikaan ihminen myös 
muokkaa ympäristöään ruokajärjestelmän kautta: maataloudella on sen alkuajoista lähtien 
muutettu elinympäristöjä, mistä on usein seurannut ympäristöongelmia. Toisaalta jos 
ruoantuotanto on kestävää, voidaan tutkijoiden mukaan sen avulla myös parantaa maata ja 
ratkoa aiemmin syntyneitä ympäristöongelmia (Burchett 1995; Ericksen 2008). Ericksenin 
(2008) mukaan ruokajärjestelmää olisi kyettävä erillisten tuotannonalojen ja ketjujen sijaan 
tarkastelemaan kokonaisuutena etenkin sen ympäristövaikutusten näkökulmasta. Muutoin eri 
toimijat saattavat tehdä keskenään hyvinkin ristiriitaisia ympäristötekoja.  
Ruokajärjestelmän kokonaisuuden tarkastelun on kuitenkin nähty vaikeutuvan jatkuvasti, kun 
suurten ruoka- ja rahoitusalan toimijoiden valta kasvaa globaalissa 
ruoantuotantojärjestelmässä. Tämän seurauksena etäisyydet ovat kasvaneet: ruoka tuotetaan 
entistä kauempana ja samaan aikaan kuluttaja etääntyy ruokajärjestelmästä ja hänen alkaa olla 
mahdotonta tietää missä ja miten ruoka on tuotettu. Vastuun hajaantuessa laajaan toimijoiden 
verkostoon voidaan riskinä nähdä, ettei ruoantuotannon sosiaalinen - ja ympäristövastuu 
kuulu lopulta enää kenellekään (Atkins & Bowler 2001: 3-53; Clapp 2013). Toisaalta 
globalisaation vastavoimaksi on viime aikoina alkanut syntyä myös paikallisia, vaihtoehtoisia 
ruokaverkostoja, joissa halutaan panostaa ympäristön hyvinvointiin, kestävään maatalouteen 
ja eläinten oikeuksiin (Atkins & Bowler 2001: 45-53). Ruokajärjestelmän kestävyyteen 
liittyviä kysymyksiä on viime vuosina alettu nostaa esiin myös esimerkiksi suomalaisissa 
ruokaan liittyvissä strategialinjauksissa (ks. Helsingin kaupunki… 2010; MMM 2010).  
 
2.2 Koulupuutarhaliikkeen tausta 
 
Koulupuutarhaliike syntyi Euroopassa 1800-luvun alkupuolella vallanpitäjien pyrkimyksestä 
parantaa työväestön oloja. Samaan päämäärään pyrittiin muillakin puutarhaviljelyn 
edistämiskeinoilla, jolloin syntyi myös siirtolapuutarha-aate (Laurila 2008: 19-21). 1800-
luvun loppuun mennessä ainakin Itävallassa ja Ranskassa oli säädetty asetus, jonka mukaan 





koulupuutarha. Vuoden 1873 Wienin maailmannäyttelyssä Itävalta esitteli koulun, jonka 
pihalla oli koulupuutarha. Samaan aikaan koulupuutarhojen määrä alkoi kasvaa Euroopassa 
nopeasti ja Pohjois-Amerikka seurasi perässä 1900-luvun alusta alkaen. Taustalla oli 
köyhyysongelman lisäksi mm. maatalouselinkeinosta riippuvaisten valtioiden halu kehittää 
maataloutta ja näkemys siitä, että kaupunkilaiset nuoret vieraantuvat luonnosta, mikä suistaa 
heidät ja heidän ajatuksensa pahoille teille (Luukko 1918: 18-23; Groening 1995).   
Yhdysvalloissa koulupuutarhaliikkeen voidaan nähdä olleen suosituimmillaan samanaikaisesti 
koulutusjärjestelmän murrosten kanssa (Desmond et al. 2002: 29, 35-36). Joka puolella 
maailmaa yhteiskunnalliset muutokset ovat kuitenkin aina heijastuneet koulumaailmaan ja 
näkyneet myös koulupuutarhatoiminnan aktiivisuudessa. Aika ajoin puutarhaopetus kouluissa 
on nähty jopa kansallisena välttämättömyytenä, kun taas toisina aikoina puutarhat ovat 
kasvaneet umpeen ja toiminta on lakannut lähes kokonaan. Nykyään länsimaissa voidaan 
katsoa elettävän 1980-luvulla alkaneen tilanteen jatkumoa. Tuolloin yhä jatkunut 
kaupungistuminen, lasten sosiaalisten ja tilallisten tarpeiden uudelleenajattelu, sekä 
voimistuva ympäristöliike saivat aikaan sen, että koulupuutarhojen suosio alkoi jälleen kasvaa 
ainakin paikoittain (Groening 1995; Åkerblom 2003: 25-28). 
Suomalaisen koulupuutarhaliikkeen historiaa on tutkittu sen verran, että siitä on saatavissa 
jonkinlainen kokonaiskuva (Leskinen 2007: 19-20). Toiminnan kehitys seurasi pitkälti 
keskieurooppalaista esimerkkiä (Pernu 2000: 102-103) ja oli samanaikaista ruotsalaisen 
koulupuutarhaliikkeen toiminnan kanssa (Åkerblom 2003: 23-26). Kansa piti puutarhanhoitoa 
vielä 1800- ja 1900-luvun vaihteessa Suomen oloissa kannattamattomana herrasväen 
puuhasteluna. Suomalaisten ruokavalio oli suppea ja viljapainotteinen ja juuresten nähtiin 
sopivan paremmin karjan rehuksi kuin ihmisravinnoksi (Simonen 1961: 102–103, 108, 114). 
Viranomaiset pyrkivät harjoittamaan asennemuokkausta, jonka mukaan koulujen ja 
herraskartanoiden lisäksi myös jokaisella köyhällä kansalaisella tulisi olla puutarha. 
Puutarhaviljelyn taitoa levitettiin rahvaalle pappiloiden kautta, mutta merkittävässä asemassa 
olivat myös opettajat. Heidän työsuhde-etuihinsa kuului vielä pitkään 1900-luvulla 
viljelymaata ja lähiseudun asukkaat kävivät usein tutustumassa opettajien puutarhoihin. Jotkut 
opettajat harjoittivat puutarhassaan taimikasvatusta ja myivät taimien ja siemenien lisäksi 
myös puutarhan satoa saadakseen lisätuloja pientä palkkaansa helpottamaan (Pernu 2000: 






Koulupuutarhojen lisäksi koululaisten ruokavaliota monipuolistamaan perustettiin myös 
koulukeittoloita. Puutarhojen ja keittoloiden toiminta kehittyi rinta rinnan, koulupuutarhoissa 
tuotettiin usein ruokaa koulukeittolaa varten tai oppilaat oli velvoitettu tekemään kouluajan 
ulkopuolella jonkin verran työtä ruokatarvikkeiden kasvattamiseksi tai keräämiseksi 
koulukeittolalle (Pernu 2000: 103; Leskinen 2007: 58). Tämän lisäksi myös maatalouskerhot 
olivat puutarhaviljelytaidon edistämisessä merkittävässä asemassa. Maatalouskerhojen kulta-
aikaa oli 1940-luvun alku, jolloin yli 100 000 suomalaislasta viljeli hyötykasveja 
kerhotoiminnan nimissä (Tiainen et al. 1983: 5-6).  
Lapsille suunnattua maatalousopetusta kehitettiin Suomessa jo 1700-luvun lopusta alkaen 
varakkaiden henkilöiden testamenttien ja muiden lahjoitusten avulla. Edistysaskeleet 
nopeutuivat 1800-luvun puolivälin jälkeen, kun puutarhakasvatus otettiin osaksi Suomen 
kansakoululaitoksen kehittämistyötä. Merkittävät koululaitoksemme kehittäjät J.W. Snellman 
ja Uno Cygnaeus halusivat puutarhakasvatuksen mukaan opettajankoulutukseen, Cygnaeus 
myös kansakoulun opetussuunnitelmaan. Kokoajan keskustelussa oli mukana myös ääniä, 
jotka eivät pitäneet puutarhakasvatusta oleellisena oppisisältönä ja vuonna 1866 kunnille 
annettiin lopulta päätäntävalta siitä, halusivatko ne toteuttaa kouluissaan puutarhakasvatusta 
vai eivät. Muutamia vuosikymmeniä myöhemmin, vuonna 1920 säädetyllä 
oppivelvollisuuslailla Suomessakin määrättiin, että koulun tonttimaalle oli ainakin uusia 
kouluja rakennettaessa varattava riittävä maa-alue koulupuutarhalle. 1930-luvun loppuun 
mennessä puutarhakasvatuksen voidaan katsoa saavuttaneen vakaan aseman 
kansakoululaitoksessa ja kansakoulun opetusohjelmaan puutarhakasvatus kuului lähes koko 
sen olemassaolon ajan (Luukko 1918: 50-53; Leskinen 2007: 6-12, 15, 59-60). 
Koulupuutarhojen yleisyydestä 1900-luvun alkuvuosikymmenillä kertoo vuonna 1917 tehty 
laskenta, jonka mukaan koulupuutarhoja oli 75% Turun ja Porin, 66% Mikkelin ja Hämeen ja 
40% Oulun läänien kouluista. Pohjoisimmat koulupuutarhat sijaitsivat Inarissa ja Enontekiöllä 
(Pernu 2000: 102).  
 
Koulupuutarhaliikkeen vakiintuessa vakiintui myös kaksi erilaista puutarhakasvatuksen 
toteuttamiskäytäntöä: joko jokaisella oppilaalla oli oma pieni palstansa koulun pihassa, jonka 
hoidosta hän oli vastuussa myös kesäaikaan tai sitten opetus tapahtui opettajan omassa 
puutarhassa, minkä jälkeen oppilaille annettiin koulusta siemeniä ja taimia ja hänet 





vanhemmat kuitenkin nousivat vastustamaan lasten työskentelyä opettajan puutarhassa, sillä 
opettaja hyötyi näin oppilaiden työpanoksesta (Leskinen 2007: 39). 
 
Vaikka koulupuutarhatoiminta oli 1900-luvulla kiinteä osa suomalaisten koulujen toimintaa ja 
opetussuunnitelmia, toteutettiin sitä hyvin eri tavoin maaseudulla ja kaupungeissa. 
Maaseutukouluissakin viranomaisten ohjeita sovellettiin monin erilaisin käytännöin ja 
puutarhatoiminnan menestys riippui tuolloinkin pitkälti opettajan aktiivisuudesta (Pernu 2000: 
107-110). Kaupunkikoulujen pihoilla tilaa oli usein vähemmän, jolloin niihin saatettiin 
istuttaa vain koristekasveja. Kaupunkikouluja suositeltiinkin perustamaan koulujen yhteinen 
koulupuutarha sopivaan paikkaan. Tällöin puutarhan perustamisen ajateltiin olevan 
halvempaa ja hoidon helpompaa (Hyvönen 1922: 33-34). Usein koulupuutarhatoiminta oli 
kaupunkikouluissa pääosin sosiaalisin perustein toimivaa kesävirkistystoimintaa. Työväestön 
luonnontieteistä kiinnostuneet lapset pääsivät viljelemään koulukasvitarhoilla kesälomiensa 
aikana (Pernu 2000: 107-110).  
 
Helsingissä koulukasvitarhatoiminta alkoi yksityisen testamentin turvin. Lahjoituksen tehneen 
muurarimestari Axel Ärtin mukaan nimetty ensimmäinen koulukasvitarha toimi Helsingin 
nykyisen jäähallin parkkipaikan kohdalla vuosina 1912-1965. Myöhemmin se siirrettiin Itä-
Pakilaan ja Helsinkiin perustettiin vielä kaksi muuta koulukasvitarhaa sotien jälkeistä 
ravinnonpuutetta torjumaan. Toinen näistä, Kumpulan koulukasvitarha on ainoa edelleen 
toimiva suomalainen koulukasvitarha. Toimintaan osallistuneiden lasten määrä on vaihdellut 
muutamasta sadasta jopa tuhanteen lapseen kesässä. Pitkään koulukasvitarhatoiminta oli 
opetusviraston vastuulla ja ohjaajina toimivat kesälomiaan viettävät opettajat. 1990-luvun 
puolivälistä toiminta siirtyi yhdistysten vastuulle ja nykyään siitä vastaa Lasten ja nuorten 
puutarhayhdistys ry (Laaksoharju 2012). 
 
Puutarhaopetus vähentyi reilusti peruskoulun tulon myötä, mutta 1980- ja 90-lukujen 
vaihteessa suomalaisissa yläkouluissa opetettiin valinnaisainetta nimeltä maa- ja metsätalous 
sekä puutarhan hoito. Sitä voidaan opettaa kouluissa valinnaisaineena edelleenkin, mutta 
opetus on ilmeisesti vähentynyt huomattavasti parinkymmenen vuoden takaisesta. Aikanaan 
ainetta opetettiin paljonkin (Arino 2013). Opetussuunnitelmien ja aineen oppikirjojen (ks. 
mm. Hahtola et al. 1987; Horo et al. 1985) lisäksi oppiaineesta ei näytä löytyvän muuta 
kirjallista materiaalia. Oppiaineen tavoitteena oli herättää kiinnostusta ja arvostusta maa- ja 





alojen merkitys mm. kansantaloudelle ja luonnonsuojelulle. Lisäksi tavoitteena oli kasvattaa 
oppilaista aktiivisia ja vastuullisia kansalaisia. Opetuksessa voitiin hyödyntää useiden muiden 
oppiaineiden, kuten biologian, kemian, kotitalouden, yhteiskuntaopin ja oppilaanohjauksen 
sisältöjä. Koulupuutarhatoiminta ei kuulunut oppiaineenopetukseen ainakaan 
opetussuunnitelmien velvoittamana, se mainitaan aineen opetussuunnitelmissa vain hyvin 
lyhyesti yhtenä mahdollisuutena työtapojen käsittelyn yhteydessä (Helsingin kaupunki 1980; 
POPS 1985). 
 
2.3 Koulupuutarhatoiminta ja –toimijat nykyään 
 
Maailmanlaajuisesti koulupuutarhojen tarpeen voidaan ajatella olevan nykyään entistäkin 
suurempi. Varsinkin köyhissä maissa niiden avulla vastataan samanlaisiin ongelmiin kuin 
vuosikymmeniä sitten Suomessa. Länsimaissa toiminnan entisenkaltaiset hyödyt voivat 
vastata nyt uudenlaisiin ongelmiin (FAO 2005: ix-x). Maailman ruokajärjestö FAO:n 
koulupuutarhaoppaan esimerkit kertovat koulupuutarhojen tuovan oppilaille ruokaturvaa niin 
ilmastonmuutoksen seurauksista, ruoan hinnan noususta ja globaaleista talouskriiseistä 
kärsivillä alueilla, kuin ylipaino-ongelmien kanssa taistelevillekin. Koulupuutarhojen avulla 
oppilaat tutustuvat terveellisiin ruokailutapoihin ja vievät tietoa niistä ja toimivista 
viljelytavoista myös koteihinsa. Paikoin oppilaille pystytään tarjoamaan jopa päivittäinen 
kouluateria koulupuutarhan antimista (FAO 2010a: 7-10).  
 
Koulupuutarhatoiminta Suomessa 
Suomessa koulupuutarhoja ja koulujen puutarhatoimintaa on viime vuosina tutkittu hyvin 
vähän ja muukin aiheeseen liittyvä kirjallisuus on harvassa. Muutamista suuremmista 
koulupuutarhoista on julkaistu jonkin verran esimerkiksi käyttäjäkokemuksia (mm. Arino 
2005; Alppi & Mantila-Savolainen 2009; Kokkonen & Urmson 2010). Monissa kouluissa 
puutarhan toiminta ei kuitenkaan näy ulospäin juuri lainkaan. Lisäksi tämän tutkimuksen 
tulokset osoittavat, että opettajilla ei juuri ole verkostoja, vaan puutarhaopetuksen käytännöt 
kehitetään kouluissa itsenäisesti. Tästä syystä puutarhojen määrää onkin vaikea arvioida. 
Vuonna 2009 reilusta 600:sta kyselyyn vastanneesta suomalaisesta alakoulusta 9% ilmoitti, 





kuitenkaan ole varmuutta siitä, kuinka monessa näistä puutarhoista on aktiivista 
kasvimaatoimintaa. Lisäksi on mahdollista, että puutarhojen määrä on vähentynyt viime 
vuosina lakkautettujen maalaiskoulujen myötä (Risku-Norja 2013), eikä selvityksestä käy 
lainkaan ilmi yläkoulujen kasvimaiden määrää. Itse sain tutkimusprosessin kuluessa tietooni 
reilut kaksikymmentä koulua, joissa on koulupuutarhatoimintaa. Arvioni mukaan käynnissä 
olevaa kasvimaatoimintaa olisi Suomessa tällä hetkellä muutamassa kymmenessä koulussa 
kaikilla luokka-asteilla. Puutarhoja perustetaan jatkuvasti lisää, mutta samaan aikaan niitä 
edelleen myös lakkautetaan.  
1900-luvun alkupuolella Suomessakin julkaistiin koulupuutarhaoppaita niin puutarhan 
perustamisesta ja hoidosta (mm. Luukko 1918; Hyvönen 1922), kuin 
puutarhapedagogiikastakin (mm. Luukko 1918; Ojala 1936). Niistä voi päätellä keskustelun 
olleen koulupuutarhaliikkeen historiassa ainakin ajoittain hyvin samankaltaista kuin nykyään: 
puntaroitiin aikaa jonka opetusohjelmasta voi puutarhatyöskentelyyn varata ja resursseja jotka 
toimintaan on käytettävissä. Puutarhatyöskentelyn hyödyiksi nähtiin, että käytännön työ on 
oppilaille hyvää vastapainoa pulpetissa istumiselle ja se opettaa omatoimisuutta, 
yhteistyökykyä ja hyvää taloudenpitoa, sekä kiinnostusta, hellyyttä ja kunnioitusta luontoa 
kohtaan. Ongelmallisena pidettiin puutarhan kesähoidon järjestämistä, sekä opettajien 
kokemattomuutta ulkona opettamisessa ja puutarhan hyödyntämisessä opetuksessa (Ojala 
1936; Leskinen 2007: 26, 39, 85-93). Nykyään koulupuutarhatoiminnan ylläpito ja 
kehittäminen on paljolti yksittäisten koulujen ja opettajien toiminnan varassa ja kehitystyö 
näkyy vain vähän ulospäin, mutta silti muutama toimija tarjoaa nytkin tietoa, toimintaa ja 
oppimateriaaleja, joita voi käyttää puutarhakasvatuksen tukena koulussa. Olen koonnut näitä 
toimijoita liitteeseen 1.  
 
Laajin lähivuosina Suomessa toteutettu koulupuutarhahanke toimi Vihdissä vuosina 2003-
2010. Siinä tarkoituksena oli kehittää kestävän kehityksen kasvatuksen toimintamalleja 
paikallisesti. Vihdin 4H-yhdistys tuki prosessissa ympäristökasvatuksen ja 
oppimisympäristöjen kehityshankkeiden rahoituksen myötä kunnan kouluja koulupuutarhojen 
perustamisessa ja auttoi kouluja maatilayhteistyön järjestämisessä ja muussa ulkona 
oppimisessa. Koulukasvimaiden rakennus-, ylläpito- ja koulutustoimintaa koordinoi sitä 
varten palkattu henkilö. Prosessin päätyttyä osa perustetuista kasvimaista jäi positiivisista 
kokemuksista huolimatta hoitamatta. Hankkeen avulla saatiin kuitenkin käytännön kautta 





Usein koulupuutarhojen yhteydessä puhutaan myös maatalousopetuksesta (Desmond et al. 
2002: 20-24). Maatilavierailuja ja –yhteistyötä ja maaseutulähtöistä ympäristökasvatusta 
Suomessa on tutkittu ja siitä on kirjoitettu jonkin verran (ks. mm. Cantell 2005; Risku-Norja 
2012; Smeds 2012) ja opettajille ja tilallisille on tehty myös näihin aihepiireihin liittyviä 
oppaita (ks. Häkkinen 2005; Risku-Norja & Aaltonen 2007).  
 
Kansainvälinen koulupuutarhatoiminta 
YK:n elintarvike ja maatalousjärjestö FAO pyrkii edistämään koulujen puutarhatoimintaa 
ympäri maailmaa (FAO 2013). Aktiivista koulupuutarhatoimintaa on tällä hetkellä 
esimerkiksi Iso-Britanniassa (mm. Growing Schools 2013), Norjassa (mm. Living Learning 
2013) ja Saksassa (mm. BAGS 2013), mutta kansainvälisesti näkyvintä toiminta on tällä 
hetkellä Pohjois-Amerikassa. Varsinkin Yhdysvalloissa koulupuutarhojen määrä on nopeassa 
kasvussa, pelkästään Kalifornian alueella toimii yli 2 000 koulupuutarhaa (Ozer 2007: 846-
847; Blair 2009: 15). Lasten ylipainoisuutta pidetään Yhdysvalloissa yhtenä kansanterveyden 
vakavimmista uhkista ja esimerkiksi monet osavaltiot pyrkivät siellä vastaamaan ongelmaan 
laatimalla toimintatapaohjeita, joiden avulla koulujen ruokaympäristöjä voidaan muuttaa 
terveellisemmiksi. Koulupuutarhatoiminta ja Farm to School –ohjelmat muodostavat osan 
monia ohjeistuksia (Palmer 2011).  
Koulupuutarhaopetuksen tueksi kehitetään Pohjois-Amerikassa jatkuvasti materiaaleja ja 
rakenteita ja koulutetaan vapaaehtoisia helpottamaan opettajien työtä puutarhaopetuksessa. 
Monissa hankkeissa on mukana, tai niitä hallinnoivat erilaiset koulun ulkopuoliset tahot: 
yhdistykset, yritykset tai yliopistot. Monenlaista opasmateriaalia niin koulupuutarhojen 
perustamiseen ja ylläpitoon, kuin puutarhaopetuksen suunnitelmiinkin julkaistaan englannin 
kielellä jatkuvasti (ks. mm. FAO 2005; CSGN 2010; FAO 2010a; ESY 2013). Olen koonnut 
liitteeseen 2 esimerkkejä erilaisista kansainvälisistä koulupuutarhatoimijoista.  
 
2.4 Koulupuutarhassa opetellaan tietoja, taitoja ja asenteita 
 
Koulupuutarhojen parissa toimivien henkilöiden näkemykset ja kokemukset 
puutarhakasvatuksesta ja sen vaikutuksista ovat usein hyvin positiivisia, mutta tieteellistä 





melko vähän. Ozerin (2007: 855, 859) mukaan olemassa oleva tieteellinen tutkimus antaa 
tarinoille vahvistusta vain osittain. Lisäksi Blairin (2009: 34) mukaan on mahdollista, että 
tutkimuksetkin antavat puutarhatoiminnasta liian positiivisen kuvan, sillä kyselyihin vastaavat 
useimmiten aiheeseen positiivisesti suhtautuvat henkilöt (Blair 2009: 34). Toisaalta myös 
muu kouluympäristöön ja oppimiseen liittyvä tutkimus antaa viitteitä siitä, että koulujen 
puutarhakasvatuksessa voi olla monenlaista potentiaalia. Edelleen on kuitenkin epäselvää, 
ovatko koulupuutarhojen nykyiset toimintamallit riittävän hyviä kaikkien tavoitteiden 
saavuttamiseksi (Ozer 2007: 851-859). Koulupuutarhatutkijoille tehdyn kyselyn mukaan 
koulupuutarhojen hyötyihin liittyvää tutkimusta tehdään selvästi eniten terveyteen ja 
ravitsemukseen liittyvistä kysymyksistä, mutta jonkin verran myös ympäristökasvatukseen, 
sekä itsetuntoon ja -tuntemukseen liittyvistä asioista (Phibbs & Relf 2005). 
Tutkimusten mukaan henkilökunnan enemmistö pitää koulupuutarhaa hyödyllisenä tai erittäin 
hyödyllisenä useimmissa sellaisissa kouluissa, joissa puutarhatoimintaa on. 
Puutarhatoiminnan tavoitteet ovat kouluhenkilökunnan mukaan eniten akateemisia ja 
sosiaaliseen kehitykseen tähtääviä, mutta myös parantunutta viihtyisyyttä ja puutarhojen 
terapeuttisia vaikutuksia pidetään tärkeinä (DeMarco et al. 1999; Blair 2009: 31). Lisäksi 
opettajat kertovat hyödyntävänsä puutarhakasvatusta halusta käyttää kokemuksellista 
oppimista, koska se auttaa oppilaita oppimaan paremmin, koulun johto rohkaisee heitä siihen 
ja koska he itse pitävät puutarhan hoidosta (Skelly & Bradley 2000). Eniten opettajat 
näyttävät käyttävän koulupuutarhoja tiedeopetuksessa ja ympäristökasvatuksessa, ja lisäksi 
niitä käytetään myös matematiikan, kielten, terveys- ja ravitsemusasioiden, sekä etiikan ja 
historian ja yhteiskuntaopin opetuksessa (DeMarco et al. 1999; Blair 2009: 31).  
On olemassa jonkin verran näyttöä siitä, että käytännön opiskelu ja toiminta koulupuutarhassa 
parantavat ainakin alakouluikäisten oppilaiden tiedeosaamista (science literacy) 
huomattavastikin verrattuna niihin oppilaisiin, jotka eivät ole opiskelleet puutarhassa. 
Puutarha voi toimia elävänä tutkimuslaboratoriona, jossa oppilaat näkevät omin silmin 
oppimansa asiat ja voivat samaan aikaan soveltaa osaamistaan ja tietojaan tosielämän 
tilanteissa. Käsillä tekeminen parantaa tutkimusten mukaan myös oppilaiden korkeampia 
ajattelutaitoja, kuten analysointia, synteesin tuottamista ja arviointia (Klemmer et al. 2005b; 
Blair 2009; 20-31; Murphy 2003). Myös muunlaisen hyvin suunnitellun ulkona oppimisen 
avulla voidaan saada selvästi lisäarvoa oppilaiden oppimiseen (Dillon et al. 2006) ja samoin 





samankaltaisia tuloksia, eivätkä koulupuutarhatoiminnan kautta saadut tulokset välttämättä 
ole muita parempia (Blair 2009: 19-20).   
Puutarhatoiminnalla näyttää tutkimusten mukaan olevan myös monenlaisia sosiaalisia 
vaikutuksia kouluissa. Toiminta koulupuutarhassa näyttää lisäävän sekä lasten keskinäistä, 
että lasten ja aikuisten välistä yhteisöllisyyttä (Thorp & Townsend 2001: 355-356; Blair 2009: 
20-31). Lisäksi puutarhatoiminta näyttää lisäävän oppilaiden yhteistyötaitoja (Blair 2009: 21, 
31), sekä joissain ikäryhmissä myös oppilaiden välistä kanssakäymistä ja positiivista kouluun 
suhtautumista (Waliczek et al. 2001). Samanlaisia asioita nousee hyvin vahvasti esiin myös 
koulupuutarhatoimijoiden kertomuksissa (Murphy 2003; Ozer 2007: 858). 
Monet tutkimukset osoitettavat, että oppilaat ovat hyvin innostuneita puutarhassa 
toimimisesta ja ylpeitä itse kasvattamastaan sadosta (ks. mm. Thorp & Townsend 2001: 356; 
Blair 2009: 21). Lisäksi tutkimukset antavat viitteitä siitä, että koulupuutarhatoiminnan 
ansiosta lapset suostuisivat maistamaan erilaisia vihanneksia ja tuntisivat niitä enemmän kuin 
verrokkikouluissa. Koulupuutarhatoiminta saattaa lisätä myös oppilaiden hedelmien ja 
vihannesten kulutusta ja liikunnan määrää (Murphy 2003; Ozer 2007: 850).  
 
Ympäristökasvatusta ruokakasvatuksen avulla 
Ruoan osuuden yksittäisen ihmisen CO2-päästöistä arvioidaan olevan jopa neljännes. Lisäksi 
valtaosa ruoan ympäristövaikutuksista syntyy maataloustuotannossa (Virtanen et al. 2009). 
Tämän perusteella voisi ajatella, että puutarhakasvatuksen kautta voitaisiin toteuttaa myös 
ympäristökasvatusta tehokkaasti. Kuten aiemmin mainittiin, tehdään koulupuutarhojen 
hyötyihin liittyvää tutkimusta Phibbsin & Relfin (2005) mukaan eniten terveyteen ja 
ravitsemukseen liittyvistä, mutta jonkin verran myös ympäristökasvatukseen, sekä 
itsetuntemukseen liittyvistä asioista. Vähäinen suomalainen tutkimus tarkastelee ilmiötä 
pääasiassa juuri ympäristökasvatuksen näkökulmasta (ks. mm. Lamminsalo 2002; Mynttinen 
2002; Ruuth 2002; Laaksoharju 2007; Laaksonen et al. 2009; Salo et al. 2012) tai käytännön 
toiminnalle asetetaan ympäristökasvatukseen liittyviä tavoitteita (ks. mm. Alppi & Mantila-
Savolainen 2009; Gaudillat 2011). Myös maaseutulähtöisen ympäristökasvatuksen avulla 
voidaan pyrkiä Cantellin (2003: 6) mukaan myös havainnollistamaan ympäristön, ruokaketjun 






Ympäristökasvatuksen toteutumista voidaan kuvata erilaisilla malleilla, joista Palmerin 
puumalli on yksi tunnetuimmista. Sen mukaan ympäristökasvatus on tehokkainta silloin, kun 
siinä yhdistyy toiminta ja tietojen, taitojen ja käsitteiden oppiminen, sekä kokemukset. 
Oppijan aiemmat merkittävät kokemukset vaikuttavat oppimistapahtumaan aina (Cantell 
2004: 68; Cantell 2005: 7). Käytännössä Palmerin määrittelemä ympäristökasvatus voi 
toteutua esimerkiksi kontekstuaalisen ympäristökasvatuksen kautta. Se on käsite, joka liittää 
yhteen usean oppimisteorian keskeisiä asioita: kokemuksellisuuden ja havainnoinnin, sekä 
tiedonhankinnan ja ajattelutaitojen kehittymisen. Päämääränä on oppijan arvojen ja asenteiden 
muutos, voimaantuminen ja opittujen asioiden soveltaminen käytännössä. Tavoitteeseen 
pyritään esimerkiksi eri tahojen tiiviillä yhteistyöllä (Cantell 2004: 73; Cantell 2005: 7).  
Ruokaan liittyvälle ympäristökasvatukselle näyttäisi olevan tarvetta, sillä nuoret eivät 
tutkimusten mukaan pidä ruokaan liittyviä ympäristöongelmia läheskään yhtä vakavina kuin 
muita ympäristöongelmia (Dillon et al. 2003: 17). Ympäristöarvot ovat yleisellä tasolla 
nuorille tärkeitä, mutta vaikuttamisen halu ja usko omiin vaikuttamismahdollisuuksiin on 
vähäistä. Esimerkiksi Bisonnetten & Contenton (2001) tutkimukseen osallistuneista nuorista 
vain pieni osa uskoi, että ostamalla luomuruokaa voi muuttaa vallitsevaa ruokasysteemiä. 
Puolet nuorista katsoi ettei ole heidän velvollisuutensa yrittää kulutusvalinnoillaan parantaa 
ympäristön tilaa. Vaikka nuoret eivät koe, että haluaisivat itse ostaa kaupasta luomu- tai 
lähiruokaa, tulisi sitä heidän mielestään kuitenkin olla paremmin saatavilla. Samantyyppisiä 
tuloksia ovat saaneet myös Hazzard et al. (2011: 411-412) ja Uitto & Saloranta (2012a: 56). 
Vaikka koulupuutarhoja käytetään ympäristökasvatuksen välineinä usein (ks. esim. Skelly & 
Bradley 2000), tuntuvat selvitykset joissa tutkitaan niiden vaikutuksia oppilaiden 
ympäristöasenteisiin olevan kiven takana. Blairin (2009: 18-19) tekemän 
kirjallisuuskatsauksen mukaan näyttää kuitenkin siltä, että lapsuuden kokemuksilla 
puutarhassa on vaikutusta vielä aikuisuudessakin. Kokemukset puutarhassa muistetaan ja ne 
saattavat vaikuttaa henkilön ympäristösuhteeseen ja haluun toimia puutarhassa aikuisenakin. 
Kasvien kasvatus ei kuitenkaan automaattisesti ainakaan automaattisesti lasten luonnon 
arvostusta lisää. Esimerkiksi kertaluontoinen kukkien istuttaminen maaseutumaisessa 
ympäristössä ei tässä Mynttisen (2002) mukaan onnistu. Toisaalta esimerkiksi Skellyn & 
Zajicekin (1998: 579-583) mukaan ulkona oppiminen yleisesti vahvistaa oppilaiden 





2.5 Koulupuutarha on ylläpitoa vaativa oppimisympäristö  
 
Oppimisympäristöt on vanha käsite, joka on viimeisen 15 vuoden aikana yhä enenevässä 
määrin noussut mukaan oppimista ja koulua koskeviin keskusteluihin. Käsitteen määrittely on 
moninaista, eikä vakiintunutta käytäntöä vielä ole. Usein nykyiset määritelmät sisältävät 
fyysisen ja sosiaalisen tilan näkökulmat, joskus myös teknisen ja didaktisen ulottuvuuden. 
Laadukkaan oppimisympäristön tavoitteeksi asetetaan useimmiten oppimisen tukeminen 
(Manninen et al. 2007: 15-22). Esimerkiksi nykyisessä valtakunnallisessa 
opetussuunnitelmassa oppimisympäristöt määritellään seuraavasti: ”Oppimisympäristöllä 
tarkoitetaan oppimiseen liittyvää fyysisen ympäristön, psyykkisten tekijöiden ja sosiaalisten 
suhteiden kokonaisuutta, jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat” (OPS 2004: 16).  
Usein oppimisympäristökäsitteen eteen liitetään sitä jollakin tavalla määrittävä termi, kuten 
uusi, avoin, virtuaalinen tai kontekstuaalinen  (Manninen et al. 2007: 15). Käytännössä 
oppijaa ympäröi kotona, koulussa ja harrastuksissa joukko verkoston muodostavia erilaisia 
oppimisympäristöjä. Kumpulainen et al. (2010: 45) esittävät, että vaikka oppimisympäristöjen 
tutkimus- ja kehityshankkeissa usein keskitytään johonkin tiettyyn oppimisympäristöön, olisi 
syytä muistaa että oppimiseen yleensä vaikuttaa koko tämä yksilöä ympäröivä verkosto. 
Käsitteiden määrittelyn hankaluudesta huolimatta koulupuutarhaa voidaan esimerkiksi metsän 
tapaan pitää avoimena ja kontekstuaalisena oppimisympäristönä. Manninen et al. (2007) 
määrittävät kontekstuaalisella oppimisympäristöllä tarkoitettavan todellisia tai todellisuutta 
jäljitteleviä ympäristöjä, joissa opitaan ongelmakeskeisesti siten, että oppija on aktiivinen 
kokija ja tekijä ja opettajan tehtävä on tukea ja ohjata toimintaa. Avoimen oppimisympäristön 
tunnuspiirteitä ovat heidän mielestään oppilas- ja prosessikeskeisyys, monimuotoiset 
opetusmenetelmät ja oppimisympäristön verkottuminen reaalimaailman tilanteisiin 
(Manninen et al. 2007: 31-34).   
Åkerblom (2003: 29-60) on selvittänyt melko laajasti koulupuutarhojen merkitystä 
oppimisympäristöinä. Erityisesti hän on pohtinut niiden suhdetta erilaisiin oppimisteorioihin 
ja paikan käsitteeseen ja kehottaa koulupuutarhoja tarkasteltaessa ottamaan huomioon 
esimerkiksi seuraavia asioita: millaisia merkityksiä ne luovat oppimistilanteissa ja miten ne 







Avaimet toimivaan koulupuutarhaan 
Moniin muihin oppimisympäristöihin verrattuna koulupuutarhan erityispiirre on se, että sen 
ylläpito vaatii tavallista enemmän aikaa ja resursseja. Koulupuutarhatoiminnan hyviä 
käytäntöjä on selvitetty mm. laajojen kyselylomakepostitusten avulla, haastattelemalla 
koulupuutarhojen avainhenkilöitä sekä analysoimalla yksittäisiä koulupuutarhoja koskevien 
tapaustutkimusten tuloksia. Vaikka yleispätevää, kaikkialla toimivaa mallia koulupuutarhan 
perustamiseen ei ole olemassa, on monissa tutkimuksissa saatu pitkälti samankaltaisia 
tuloksia (ks. mm. DeMarco et al. 1999; Desmond et al. 2002: 48-55, 75; Hazzard et al. 2011). 
Maailman ruokajärjestö FAO (2010b: 23) on tutkimusten perusteella tiivistänyt 
seuraavanlaiseen listaan asioita, joita onnistuneen koulupuutarhatoiminnan ylläpitoon 
tarvitaan:  
- Tarpeeksi resursseja: vettä, sopivaa viljelymaata, aikaa, apua ja henkilökuntaa 
- Kesähoito ja henkilökunnan jatkuvuus on turvattu 
- Mahdollisuus saada riittävästi tietoa, asiantuntemusta ja teknistä tukea 
- Tukea motivaatiolle ja aloitteellisuudelle 
- Rohkaisua ja mahdollisuus itsenäisyyteen oppimisessa 
- Yleinen innostus (henkilökunta, yhteisö, vanhemmat, media…), johdon tuki 
- Monipuolinen yhteistyö erilaisten tahojen välillä 
- Tapa tai alusta, jolla jakaa ideoita ja kokemuksia 
- Pysyvä ja monikäyttöinen rooli koulun arjessa 
- Vahvat kasvatukselliset tavoitteet, yhteys muihin opetussuunnitelmiin ja aikaa 
lukujärjestyksessä 
- Opetuksellinen yhteys kouluruokaan ja välipaloihin 
- Toiminnan seuranta ja arviointi 
Tutkimusten mukaan ongelmia koulupuutarhojen toiminnassa syntyy usein silloin, kun joku 
tai jotkut yllämainituista asioista eivät toteudu. Jos ongelmaa ei saada korjattua, saattaa 
puutarhatoiminta loppua koulussa kokonaan (Desmond et al. 2002: 69; Ozer 2007: 849). 
Sellaisissa kouluissa, joissa puutarhatoiminta on lopetettu tai puutarha jätetty hoitamatta 
päätöstä perustellaan usein esimerkiksi ajan tai muiden resurssien puutteella, kasvimaan 
aiheuttamalla liian suurella työmäärällä, ulkona työskentelyn hankaluudella suurten 
oppilasryhmien kanssa ja ongelmilla liittää kasvimaa muuhun opetukseen (Blair 2009: 33; 





ulkona tapahtuvan oppimisen (outdoor learning) määrän vähenemistä kouluissa (Dillon et al. 
2006). 
Monet kasvatusajattelijat ovat jo pitkään korostaneet puutarhan ja muiden aitojen 
oppimisympäristöjen merkitystä oppimiselle (Desmond et al. 2002: 26-27). Aitoon 
oppimisympäristöön liittyy kuitenkin se, ettei sitä voi täysin kontrolloida. Blairin (2009: 20) 
mukaan koulupuutarhatoimintaan liittyvä yllätyksellisyys, sekä pitkäaikainen sitoutuminen 
voivatkin antaa moninaisia mahdollisuuksia ennalta suunnittelemattomalle oppimiselle ja 
opettajan ja oppijan roolien muuttumiselle oppimistapahtuman suunnittelussa. Samaan aikaan 
koulupuutarhatoiminta voi kuitenkin tuntua hankalalta sellaisten opettajien mielestä, jotka 
arvostavat ennalta-arvattavuutta, turvallisuutta, puhtautta ja luokkahuoneen tuttuutta.  
 
2.6 Ruoan rooli koulussa 
 
Koulussa syödään kouluruokaa, mutta vatsantäytteen lisäksi ruoalla on muitakin tehtäviä 
koulun arjessa ja juhlassa. Kouluruoasta keskustellaan jatkuvasti mediassa ja viime vuosina 
ruoan roolista koulussa on käyty myös poliittista keskustelua. Esimerkiksi ruokastrategioissa 
(Helsingin kaupunki… 2010: 3; MMM 2010: 12) ja Valtioneuvoston selonteossa 
elintarviketurvallisuudesta (Valtioneuvosto 2013: 43, 46, 48) on linjattu, että ruokaosaamista 
tulee vahvistaa kaikilla koulutuksen asteilla panostamalla muuan muassa opettajien 
koulutukseen ja tarjoamalla heille oppimateriaaleja ruokakasvatuksen tueksi. Myös 
kouluruoan laatuun on niiden mukaan kiinnitettävä huomiota. Lisäksi eduskunnan 
sivistysvaliokunta on lausunut, että kodin ohella myös varhaiskasvatus ja perusopetus voivat 
tarjota lapsille mahdollisuuksia osallistua itse ruokaketjuun ja sen jokaiseen osaan. Erilaiset 
oppimisympäristöt, kuten koulupuutarhat, maatilayhteistyö, jatkojalostusvierailut ja kerho- ja 
leiritoiminta voivat lausunnon mukaan tarjota mahdollisuuksia lasten ja nuorten ruokaan 
liittyvän tiedon, taitojen, kokemusten ja elämysten lisääjinä (Sivistysvaliokunta 2013: 2, 3).  
Seuraavaksi käsittelen ruoan roolia koulujen nykyisissä opetussuunnitelmissa Suomessa ja 
esittelen lyhyesti myös kansainvälisiä esimerkkejä. Lisäksi käyn läpi aiempia tutkimuksia 
liittyen siihen, miten opettajat ja oppilaat hahmottavat ruokajärjestelmää ja sitä, millä tavoin 







Risku-Norja (2012) on selvittänyt suomalaisten alakoulujen omien opetussuunnitelmien 
pohjalta, millaisia ruokaan liittyviä asioita kouluissa tehdään. Hyvin monissa kouluissa 
käydään oppilaiden kanssa poimimassa marjoja tai sieniä ja osassa jopa kalastetaan. Jos 
tällaista toimintaa ei koulussa ole, kerrotaan syyksi siihen esimerkiksi koulun sijainti, 
resurssipula ja kurinpito-ongelmat tai toimintakulttuurin puute. Maatilavierailuja tehdään noin 
puolessa tutkimukseen osallistuneista kouluista, käytännössä vielä useammissa. Ruoka liittyy 
tutkimuksen mukaan keskeisenä osana myös koulun erilaisiin tapahtumiin ja teemapäiviin. 
Kouluruokailu on Risku-Norjan (2012) mukaan mainittu opetussuunnitelmissa yleensä 
oppilashuollon yhteydessä, opetuksen yhteydessä mainintoja siitä on vähän. Monissa 
kouluissa kouluruokalan ja muun kouluhenkilökunnan välistä yhteistyötä pidetään hyvänä, 
mutta sitä vaikeuttavat tiukat hygieniamääräykset, jolloin oppilaiden on hankalaa päästä 
mukaan ruokalan työhön. Lisäksi ongelmana ovat niukat tila-, aika- ja henkilöresurssit. Usein 
ruokahankinnat on keskitetty kunnalliselle hankintarenkaalle, jolloin kouluilla ei usein ole 
mahdollisuutta vaikuttaa ruokatarjontaansa, vaikka koulussa haluttaisiinkin tarjota lapsille 
esimerkiksi lähiruokaa. 
Selvitin itse minkälaisia ruoantuotantoon liittyviä asioita on kirjattu valtakunnallisiin 
opetussuunnitelmiin. Keräsin taulukkoon (liite 3) peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmissa 
(LOPS 2003, POPS 2004) käsiteltäviä ruoka-aihepiirejä. Kävin opetussuunnitelmista 
tietokoneen hakutoiminnon avulla läpi sanat ruoka, ravinto, ravitsemus, viljely, maatalous, 
alkutuotanto, puutarha ja maaperä johdannaisineen. Sisällytin sanat taulukkoon sikäli kun ne 
liittyvät ihmisen ruokailuun, jolloin esimerkiksi ravintoketjuun liittyvät asiat jätin pois. 
Lisäksi tutkin sanan kasvi. Taulukkoon on kirjattu myös haastatteluissa esiin tulleet asiat, joita 
koulupuutarhojen kautta opetetaan. Siihen palataan myöhemmin luvussa (4.2.2.).  
Taulukkoa tarkastelemalla voi huomata, että ruokaan ja ruoantuotantoon liittyviä aiheita tulisi 
käsitellä suomalaisessa koulussa monipuolisesti sekä käytännön, että teorian kautta ja useiden 
eri oppiaineiden tunneilla. Terveyteen ja ravitsemukseen liittyviä aiheita tulisi käsitellä paljon, 
mutta myös esimerkiksi ruoan tuotantotapoihin, kasvien kasvatukseen, ruokakulttuuriin ja 
maanviljelyn yhteiskunnallisiin vaikutuksiin on perehdyttävä ainakin jossakin vaiheessa 
opintoja. Lisäksi kasvien kasvuun ja lisääntymiseen liittyviä asioita opiskellaan eri luokka-
asteilla. Ympäristönäkökulmasta opetussuunnitelmat eivät ruoantuotantoa kannusta 





kestävään ruokatalouteen, luonnonmukaiseen tuotantoon tai kompostointiin ei 
opetussuunnitelmissa viitata lainkaan. Taulukon tarkastelun ulkopuolelle jäävät tässä 
kuitenkin yleisemmän tason ympäristöaiheet, kuten jätteiden kierrättäminen ja tuotteen 
elinkaareen liittyvät asiat, joiden kautta ruoka-aiheita voidaan luontevasti käsitellä. Lisäksi 
tarkastelun ulkopuolelle jäävät ruokajärjestelmän opettamisen kannalta oleelliset 




Koulupuutarhoista valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa ei puhuta mitään. Koulujen 
omissakin opetussuunnitelmissa mainintojen määrä on todennäköisesti pieni, vaikka ainakin 
muutamia tällaisia kouluja Suomessakin on. Esimerkiksi helsinkiläisen Käpylän peruskoulun 
opetussuunnitelmassa mainitaan koulun kasvitarhan käytöstä opetuksessa (Käpylän 
peruskoulu 2012a; Käpylän peruskoulu 2012b), mutta käytännössä puutarhatoimintaa ohjaa 
vielä yksityiskohtaisempi puutarhan käytön toimintasuunnitelma. Samantyyppinen tilanne on 
myös esimerkiksi hämeenkyröläisessä Mahnalan ympäristökoulussa (Alppi et al. 2009).  
Steinerkouluissa puutarhaopetus on suomalaista peruskoulua merkittävämmässä osassa. 
Steinerkoulut noudattavat valtakunnallisten opetussuunnitelmien lisäksi Steinerkoulun 
kansainvälistä opetussuunnitelmaa, joiden pohjalta koulujen omat opetussuunnitelmat on 
tehty. Kansainvälisessä opetussuunnitelmassa puutarhan- ja metsänhoidolla on oma lukunsa 
oppiainekohtaisissa opetussuunnitelmissa. Siinä on nimetty eri vuosiluokille sopivia tehtäviä 
koulupuutarhassa penkkien teosta puutarhan- ja kompostin hoitoon ja sadonkorjuuseen 
(Rawson & Richter 2006: 5-10, 229-231). Suomessa erityisesti Vantaan steinerkoulun 
puutarhaopetus on pitkälle vietyä. Siellä on käytössä oma puutarhaopetuksen suunnitelmansa, 
jonka mukaan kaikki oppilaat osallistuvat puutarhakasvatuksen opetusjaksoihin vuosiluokilla 
5-11 ja muutkin oppilaat osallistuvat puutarhatöihin ikäryhmällensä ominaisten fyysisten ja 
henkisten kykyjen mukaan. Lisäksi kaikissa Suomen steinerkouluissa oppilaat osallistuvat 1-2 
viikkoa kestävälle maatalousleirille, jonka aikana he asuvat, tekevät töitä ja opiskelevat 
jollakin maatilalla (Hertell 2008). 
Maailmalla on laajempia esimerkkejä puutarhaopetuksen näkymisestä koulujen 





opetussuunnitelmiin liittyviä koulupuutarhaopetusohjelmia, tai osavaltio tukee 
koulupuutarhatoimintaa muulla tavoin (Ozer 2007: 850; Palmer 2011). Tarjolla on myös 
muiden tahojen laatimia ilmaisia (ks. mm. CSGN 2013; ESY 2013) ja maksullisia 
koulupuutarhoihin liittyviä opetussuunnitelmia ja tuntisuunnitelmakokoelmia, joita koulut 
voivat ottaa käyttöönsä. Junior Master Gardener Program on yksi laajimmista maksullisista 
materiaaleista. Se on kansallinen usean yliopiston ja järjestön yhdessä hallinnoima hanke, 
jonka puitteissa tarjotaan opettajille koulutusta ja opetusmateriaalia, sekä oppilaille kansallisia 
sertifikaatteja jokaisesta ohjelman osan toteuttamisesta (JMG 2013).  
Esimerkiksi Desmond et al. (2002: 70) ovat sitä mieltä, että jotta koulupuutarhat voivat 
yleistyä, on kehitettävä ainakin kansallisella tasolla yhteneväisiä puutarhaopetuksen 
suunnitelmia, sekä selvityksiä siitä, miten ne liittyvät muuhun opetussuunnitelmaan. Lisäksi 
koulupuutarhojen vaikutuksista oppilaiden osaamisen ja hyvinvointiin on saatava lisää 
konkreettisia tutkimustuloksia. 
 
Ruokajärjestelmää on hankala hahmottaa 
Ruokajärjestelmää voidaan pitää synonyyminä lähdekirjallisuudessa myös käytetylle termille 
ruoantuotantojärjestelmä. Maataloussysteemi on järjestelmän yksi osa. Selvyyden vuoksi 
käytän tässä lähdekirjallisuuden käyttämiä termejä.  
Opettajilla eri puolilla maailmaa on huoli lasten vieraantumisesta ruoasta ja sen alkuperän 
ymmärtämisestä (Trexler et al. 2000; Risku-Norja 2012). Ruokajärjestelmä on kuitenkin 
monimutkainen kokonaisuus, jonka hahmottaminen on opettajille itselleenkin haastava 
tehtävä. Jo opettajien maatalouteen liittyvässä tietämyksessä on eroja (Knobloch & Martin 
2002; Blair 2009: 35) ja usein he kokevat, ettei heidän osaamisensa riitä maataloussysteemin 
opettamiseen, eikä tarjolla ole riittävästi aihepiiriin liittyvää laadukasta opetusmateriaalia 
(Trexler et al. 2000).  
Tutkimusten mukaan opettajat ainakin Yhdysvalloissa mieltävät ruoantuotantojärjestelmän 
(agri-food system) liittyvän pääasiassa ruokaturvaan ja siihen liittyviin ajankohtaisiin 
ongelmiin, sekä ravitsemuskysymyksiin. Maatalouden, ruoan jalostuksen, pakkaamisen, 
kuljetuksen ja markkinoinnin merkityksen aiheeseen liittyvässä keskustelussa he kokevat 
vähemmän merkitykselliseksi. Vaikka opettajat uskovat oppilaiden saavan eniten 





mielestään oppilaille tärkein luotettavan tiedon lähde ruoantuotantojärjestelmään liittyen. 
Opettajat pitävät tärkeänä omaa rooliaan ravitsemukseen liittyvien asioiden ja tuoteselosteiden 
lukemisen opettajana. Oppilaiden on heidän mielestään tärkeää ymmärtää 
ruoantuotantojärjestelmää, jotta he osaavat tehdä oman terveytensä ja ympäristön 
hyvinvoinnin kannalta hyviä valintoja (Trexler et al. 2000).  
Lasten ruokaan ja maatalouteen liittyviä käsityksiä on tutkittu vasta melko vähän. Laajan 
aihepiirin monet osa-alueet ovat kokonaan vailla tutkimusta ja olemassa olevassakin 
tutkimuksessa on puutteita. Lapset ja nuoret ovat kuitenkin jo pitkään ymmärtäneet ruokaan ja 
maanviljelyyn liittyviä käsitteitä huonosti, vaikka tietämys ja asenteet vaihtelevatkin 
alueittain, ikäryhmittäin ja sukupuolittain (Dillon et al. 2003).  
Tutkimusten mukaan jo 10-vuotiaat lapset alkavat ymmärtää monimutkaisempia systeemejä ja 
vuorovaikutuksia mm. itsensä ja yhteiskunnan välillä. Heidän on siis mahdollista hahmottaa 
esimerkiksi ruoka osana laajempaa systeemiä, johon liittyy mm. terveys, sosiaaliset aspektit ja 
ympäristön hyvinvointi. Lapsilla onkin usein melko hyvä käsitys ruokajärjestelmään 
liittyvistä monimutkaisistakin asioista, vaikka yksityiskohtiin liittyy virheellistä tietoa. Kun 
lapsilta kysytään miten esimerkiksi peruna päätyy maatilalta perunalastupussiin kaupan 
hyllylle, he osaavat kertoa oikean suuntaisen tarinan. Koulussa opitun sijaan he kuitenkin 
käyttävät tarinan keksimisessä apuna mielikuvitustaan ja arkipäivän ruoanlaittokokemuksia. 
”Tehtaalla” on tarinassa usein merkittävä rooli, vaikka harvalla on kunnollista käsitystä siitä, 
mitä siellä oikeasti tehdään (Barton et al. 2005).  
3 AINEISTO JA METODIT 
 
Tutkimuksen käsitteistön ja muun taustan esittelyn jälkeen siirryn nyt raportoimaan 
tutkimuksen kulkusta ja tuloksista. Tutkimuskysymysten määrittelyn jälkeen tutkimuksessa 
on seuraavaksi päätettävä millä keinoin kysymyksiin halutaan vastata ja mistä vastaamista 
varten saadaan aineistoa. Päädyin tutkimuksen melko aikaisessa vaiheessa siihen, että saan 
kattavimman vastauksen kysymyksiini haastattelemalla opettajia, jotka ovat toimineet 
koulupuutarhojen parissa ja hyödyntäneet niitä opetuksessa.  
Alkuun mielessäni oli kaksi vaihtoehtoa siitä, millainen olisi otos, jonka perusteella pystyisin 
parhaiten tutkimuskysymyksiini vastaamaan. Ensimmäinen vaihtoehto oli ottaa tutkimukseen 





koulupuutarhatoimintaa. Toinen vaihtoehto – ja se johon lopulta päädyin, oli etsiä 
mahdollisimman monia koulupuutarhallisia kouluja ja tutkia niiden puutarhakasvatusta 
haastattelemalla yhtä opettajaa kustakin koulusta. Molemmilla vaihtoehdoilla on hyviä ja 
huonoja puolia. Päädyin vaihtoehdoista jälkimmäiseen, koska aihetta ei ole Suomessa juuri 
tutkittu ja halusin saada siihen mahdollisimman laajan näkökulman. Varjopuolena tällaisessa 
otannassa on se, että se tarjoaa vain yhden ihmisen näkökulman kunkin koulun 
puutarhatoimintaan, jolloin tulosten tarkkuus kärsii ainakin sen suhteen, miten laajasti ja 
millaisten aihepiirien opettamiseen puutarhaa koulussa hyödynnetään. Toisaalta 
koulupuutarhojen ylläpidon ongelmat esitetään usein toiminnan laajenemista rajoittavaksi 
tekijäksi ja tällaisella otannalla pystyin keräämään laajasti kokemuksia myös näistä teemoista. 
Lisäksi laaja näkökulma sopii aihepiirin esitutkimukseen hyvin. Jatkossa tämän tutkimuksen 
tuloksia voidaan tarkentaa tapaustutkimusten avulla. 
Esitän seuraavassa perusteluja tutkimusmetodini valinnalle, sekä kerron tarkemmin aineiston 
keruusta ja aineiston analyysivaiheen kulusta. 
 
3.1 Teemahaastattelu tutkimusvälineenä 
 
Erilaiset tutkimusmenetelmät voidaan karkeasti jakaa kahteen luokkaan: kvantitatiivisiin 
(tilastollisiin) ja kvalitatiivisiin (laadullisiin) menetelmiin. Vaikka tällainen jako usein 
tehdään, voidaan sitä pitää harhaanjohtavana, sillä käytännössä erilaiset tutkimusmenetelmät 
ovat enemmänkin toistensa jatkumoa. Monesti yksittäisissäkin tutkimuksissa käytetään 
monenlaisia menetelmiä, toki usein jotakin tiettyä painottaen. Yleensä tutkimusmenetelmien 
luokittelua tehdään tiettyjen niille ominaisten tunnuspiirteiden, kuten aineistonkeruu- ja 
otantamenetelmien, sekä tulosten esitystavan perusteella. Laadullisten tutkimusmenetelmien 
voidaan karkeimmillaan määritellä olevan aineiston ja sen analyysin ei-numeraalista kuvausta 
(Eskola & Suoranta 1998: 7-24).  
Tässä tutkimuksessa käytin menetelmänä teemahaastattelua, joka on eräs pääosin laadullinen 
tutkimusmenetelmä. Vaikka tilastotieteellistä tutkimusta pidetään usein perinteisenä ja 
”kovempana” tieteenä ja sen vastakohtana laadulliseen tutkimukseen liitetään määreeksi sana 
”pehmeä” (Eskola & Suoranta 1998: 13), on esimerkiksi haastattelu jo antiikin kreikkalaisten 





tutkimusmenetelmänä etenkin sosiaali- ja käyttäytymistieteissä 1900-luvun 
alkuvuosikymmeniltä lähtien, myöhemmin lisäksi varsinkin yhteiskuntatieteissä (Hirsjärvi & 
Hurme 1988: 7-8). 
Haastattelun voidaan määritellä olevan keskustelua, jolla on päämäärä. Juuri 
päämäärähakuisuus tekee haastattelusta haastattelun, siinä pyritään tiedon keräämiseen ja 
tapahtuma on ainakin jossain määrin ennalta suunniteltu. Vaikka kumpikin osapuoli vaikuttaa 
haastattelutilanteessa toiseensa, tapahtuu haastattelu kuitenkin enimmäkseen haastattelijan 
ehdoilla. Haastattelua voidaan käyttää metodina monenlaisissa tilanteissa terapiasta 
työhaastatteluun. Tutkimushaastattelusta tulee tieteellinen metodi vasta silloin, kun siihen 
kuuluu haastattelun suunnittelun ja haastattelutilanteen lisäksi tiedon varmentaminen ja 
tiivistäminen tieteellisin menetelmin (Hirsjärvi & Hurme 1988: 24-28).  
Tutkimushaastattelujakin on monenlaisia ja niitä voidaan luokitella esimerkiksi sen mukaan, 
miten vahvasti tutkija jäsentää haastattelutilannetta ja miten kiinteästi haastattelukysymykset 
muotoillaan. Kolmijaossa lomakehaastattelu–teemahaastattelu–avoin haastattelu tutkijan rooli 
on vahvin lomakehaastattelussa, jossa haastattelu etenee haastattelulomakkeen mukaan. 
Avoin haastattelu taas on vähiten johdettu ja muistuttaa eniten arkipäivän keskustelutilannetta. 
Lomake- ja avoimen haastattelun välimuotona voidaan pitää puolistrukturoitua haastattelua. 
Siitä on olemassa erilaisia muotoja, joista teemahaastattelu on yksi. Teemahaastattelussa 
haastattelun aihepiirit ovat tiedossa, mutta kysymyksillä ei ole tarkkaa muotoa tai järjestystä 
(Hirsjärvi & Hurme 1988: 28-37).  
Tässä tutkimuksessa menetelmänä käyttämäni, Hirsjärven ja Hurmeen (1988) esittelemä 
teemahaastattelu pohjautuu kohdennetun haastattelun menetelmään. Sille ominaista on, että 
haastateltujen tiedetään kokeneen tietyn tilanteen ja tutkija on alustavasti selvitellyt 
tutkittavaan ilmiöön liittyviä asioita ja päätynyt tämän pohjalta tiettyihin oletuksiin, joiden 
pohjalta hän on laatinut haastattelurungon (Merton & et al. 1956, cit. Hirsjärvi & Hurme 
1988: 36). Teemahaastattelussa keskustelu kohdentuu tiettyihin teemoihin, mutta toisin kuin 
kohdennetussa haastattelussa, se ei edellytä haastateltavilta tiettyä kokeellisesti aikaansaatua 
yhteistä kokemusta, vaan myös yhteisiä jokapäiväisiä kokemuksia voidaan tutkia (Hirsjärvi & 
Hurme 1988: 36).  
Teemahaastattelu sopii Hirsjärven & Hurmeen (1988) mukaan käytettäväksi monesti 
samanlaisissa tilanteissa kuin avoinkin haastattelu. Ne siis ovat metodina käyttökelpoisia 





menneisyyden tapahtumia, joita voi olla hankala muistaa, halutaan tuoda esille heikosti 
tiedostettuja seikkoja, tai haastateltavia on vähän tai tutkimuksen aihe on arkaluontoinen. 
(Hirsjärvi & Hurme 1988: 31-32, 35).  
Tässä tutkimuksessa tutkimuskohteena ovat toiminnassa olevat suomalaiset koulupuutarhat, 
sekä niiden kautta tapahtuva, erityisesti ruoka-aiheisiin liittyvä opetus. 
Tutkimusmenetelmäksi valikoitui teemahaastattelu erityisesti seuraavista syistä: 
1. Oli oletettavaa, että sopivia tutkimukseen osallistujia ei löydy niin montaa, että 
aineistoa saataisiin kasaan riittävästi muulla kuin haastattelumetodilla, jonka kautta 
aiheeseen päästään käsiksi hyvin syvällisesti kunkin tutkimukseen osallistuvan kanssa. 
2. Aihetta on tutkittu Suomessa ja kansainvälisestikin vasta vähän, jolloin 
teemahaastattelun tietyn asteinen avoimuus antaa mahdollisuuden löytää aiheeseen 
uusia näkökulmia tutkimusaineiston kautta. 
3. Oli oletettavaa, että tutkimuksen ruokajärjestelmänäkökulma on tutkimukseen 
osallistuville opettajille hankalasti hahmotettava. 
 
3.2 Aineiston keruu ja tutkimuksen osallistujat 
 
Tavoitteenani oli saada tutkimukseen mukaan mahdollisimman laajasti kokemuksia 
suomalaisista kouluista, joissa on puutarhatoimintaa. Tästä syystä päätin haastatella kustakin 
koulusta vain yhden opettajan, joka koulun rehtorin mukaan on parhaiten tietoinen 
puutarhatoiminnan käytännöistä koulussa. Vaikka harva opettaja on tietoinen aivan kaikesta 
puutarhan ympärillä tapahtuvasta toiminnasta koulussa, uskon saaneeni puutarhatoiminnan 
vastuuhenkilöitä haastattelemalla käyttööni mahdollisimman suuren määrän tietoa eri 
koulujen puutarhatoiminnasta.  
Löysin tutkimuskoulut erilaisia teitä pitkin. Tiesin valmiiksi muutaman koulun, jossa on 
toimiva koulupuutarha, muutama koulu löytyi internetistä löytyneiden lehtiartikkeleiden tai 
muiden kirjoitusten pohjalta ja loput eri koulupuutarhatoimijoiden ja muiden ihmisten kanssa 
käytyjen keskustelujen pohjalta. Kun sain tietooni koulun jossa mahdollisesti on puutarha, 
olin ensin yhteydessä koulun rehtoriin ja varmistin asian. Muutama saamani vinkki oli 
virheellinen, mutta jos koulussa oli puutarhatoimintaa, pyysin rehtorilta toiminnasta vastaavan 





Alkuun sopivia kouluja oli hankalaa löytää ja näytti siltä, että joudun tekemään tutkimuksen 
pienehköllä aineistolla. Tutkimusprosessin kuluessa kouluja kuitenkin löytyi sen verran, että 
aineiston alkaessa kyllääntyä en lopulta haastatellut kaikkien mahdollisten koulujen edustajia. 
Tutkimukseen valikoituivat mukaan ne koulut, jotka onnistuin ensimmäisenä löytämään. 
Aineistoni on todennäköisesti vinoutunut siinä mielessä, että mukana on suhteettoman suuri 
määrä sellaisia kouluja, joissa puutarhatoiminta on laajaa. Näitä kouluja oli helpompi löytää 
kuin suppeampaa puutarhatoimintaa ylläpitäviä kouluja, sillä niistä on kirjoitettu enemmän. 
Hyvänä puolena aineiston vinoumassa on se, että sen avulla saadaan laajempi näkökulma 
puutarhatoiminnan käytännön mahdollisuuksiin. 
Kaikki mukaan pyydetyt opettajat suostuivat haastatteluun mielellään. Haastattelut sovittiin 
opettajien kanssa sähköpostitse tai puhelimitse ja sovittaessa pyysin ja sain luvan nauhoittaa 
haastattelut. Kerroin opettajille haastatteluajankohdasta sovittaessa minkälaisia aihepiirejä 
haastattelussa käsiteltäisiin, mutta en pyytänyt heitä valmistautumaan mitenkään, enkä 
myöskään lähettänyt heille kysymysrunkoa etukäteen. Jälkikäteen ajateltuna tämä olisi ollut 
järkevää ja mahdollistanut paremmin opettajien ajatusten orientoimisen ruoka-aihepiiriä 
kohtaan, joka oli monille hiukan vieras. Haastattelurunko on tutkimuksen lopussa liitteessä 4. 
Tein haastattelut loppukeväästä 2013. Haastattelujen teon ajankohdalla on saattanut olla 
vaikutusta tutkimustuloksiin, sillä monissa kouluissa ei haastatteluaikaan ollut aloitettu vielä 
taimikasvatustakaan ja opettajien muistot ainakin liittyen puutarhan hyödyntämiseen 
opetuksessa saattoivat olla painuneina muiden asioiden alle. Toisaalta aika oli saattanut 
kullata toisia muistoja. Paras haastatteluajankohta olisi luultavasti ollut loppusyksy, jolloin 
kuluneen vuoden kokemukset olisivat olleet opettajilla tuoreena mielessä. Tutkimuksen 
aikataulun vuoksi tätä ajankohtaa ei kuitenkaan ollut mahdollista odottaa.  
Hieman yli puolet haastatteluista tehtiin kouluilla. Yksi haastattelu oli edustamani 
yhdistyksen toimistolla, yksi tutkimukseen osallistuneen opettajan kotona ja kolme 
haastattelua tein puhelimitse. Nauhoitin myös puhelinhaastattelut. Kestoltaan haastattelut 
olivat noin tunnin mittaisia. 
 
Tutkimukseen osallistuneet opettajat ja koulut 
Haastattelin tutkimusta varten yhteensä yksitoista opettajaa eri kouluista ja luokka-asteilta. 





opetussuunnitelmia kuin peruskoulutkin, mutta lisäksi niiden toimintaa ohjaa steinerkoulujen 
kansainvälinen opetussuunnitelma. Siinä puutarhakasvatusta suositellaan käytettäväksi 
kouluissa oppimisympäristönä (ks. Rawson & Richter 2006) ja puutarhakasvatuksella onkin 
steinerkouluissa monesti peruskoulua merkittävämpi rooli, jolloin puutarhakasvatuksen 
mahdollisuuksista Suomessa saadaan laajempi kuva.  
Haastattelukoulut sijaitsevat Etelä- ja Keski-Suomessa, hieman yli puolet niistä 
pääkaupunkiseudulla. Pääkaupunkikeskeisyys ei todennäköisesti kerro laajemmin siitä, mihin 
koulupuutarhat Suomessa ovat sijoittuneet, vaan liittyy enemmän siihen, että omat verkostoni 
ovat näillä alueella tiiviimmät. Kaikki 11 tutkimukseen osallistunutta koulua ovat 
taajamakouluja. Yksi kouluista sijaitsee kylämäisessä taajamassa maaseudulla ja kaksi suuren 
kaupungin keskusta-alueella, muut koulut ovat keskisuurissa kaupungeissa tai suurten 
kaupunkikeskustojen ulkopuolella.  
Vanhimpien haastatteluun osallistuneiden koulupuutarhojen nykyinen toiminta on jatkunut 
parikymmentä vuotta, uusimmissa toimintaa on ollut vasta vuoden verran. Osa puutarhoista 
on perustettu vanhojen kansakoulujen opettajanpuutarhan paikalle. Tällöin viljely ei ole 
jatkunut pihalla yhtäjaksoisesti, vaan puutarha on ollut välillä muussa käytössä.  
Seuraavassa esittelen hyvin tiiviisti tutkimukseen osallistuneet opettajat ja tutkimuskoulujen 
puutarhatoiminnan pääpiirteet. Anonymiteetin turvaamiseksi en mainitse koulujen nimiä tai 
tarkempia sijainteja ja opettajien nimet on vaihdettu.  
1. Kristiina – luokanopettaja alakoulussa. Puutarha on koulun pihassa sijaitseva perunamaa. Toimintaan 
osallistuvat kaikki koulun oppilaat ja sitä pyörittää vanhempainyhdistys. Toimintaa on ollut pari vuotta. 
2. Paula – luokanopettaja alakoulussa. Puutarha sijaitsee koulun pihapiirissä kasvitieteellisen puutarhan 
yhteydessä. Toiminnasta vastaa opettajien ohella puutarhuri ja hoitoon osallistuvat kaikki koulun 
oppilaat. Puutarhaan kuuluu kasvihuone ja pihalla olevia kohopenkkejä. Puutarha on toiminut 
nykyisessä muodossaan muutamia vuosia. 
3. Anita – luokanopettaja alakoulussa. Puutarha sijaitsee koulun pihapiirissä ja koostuu kohopenkeistä. 
Hoitoon osallistuvat kaikki koulun oppilaat. Toimintaa on nykyisessä muodossaan ollut yli 10 vuotta. 
4. Hanna – luokanopettaja yhtenäiskoulussa. Puutarha sijaitsee koulun pihapiirissä ja se koostuu 
kasvilavoista ja kohopenkeistä. Hoitoon osallistuvat pääosin alakoulun 3-luokkalaiset oppilaat. 
Toimintaa on ollut muutaman vuoden. 
5. Julia – erityisluokanopettaja alakoulussa. Puutarha sijaitsee parin kilometrin päässä koululta ja sinne 
kuljetaan kävellen. Puutarha on peltoalue, johon on tehty penkkejä. Hoitoon osallistuu koko koulu. 





6. Marja – maantiedon ja biologian opettaja yläkoulussa. Puutarha sijaitsee koulun pihalla ja koostuu 
muutamasta kasvilavasta. Hoidosta vastaavat pääosin 8-luokkalaiset biologian kurssillaan. Puutarha on 
toiminut muutaman vuoden. 
7. Tiina – biologian, maantiedon ja terveystiedon opettaja yhtenäiskoulussa. Koulussa on puutarhan sijaan 
viherhuone biologian luokan yhteydessä, jossa kasvatetaan taimia 8-luokan biologian kursseilla, 
yläkoulun valinnaiskursseilla ja mahdollisesti muutenkin. Puutarha on toiminut joitakin vuosia. 
8. Kirsti – biologian, maantiedon ja terveystiedon opettaja yhtenäiskoulussa. Puutarha sijaitsee muutaman 
sadan metrin päässä koululta. Se koostuu kohopenkeistä, sekä hedelmäpuista ja marjapensaista. Hoitoon 
osallistuvat kaikki koulun oppilaat, mutta eniten 7-8 –luokkalaiset ja harjaantumisluokat. Toimintaa on 
ollut yli 10 vuotta. 
9. Amanda – lukion biologian opettaja. Puutarha sijaitsee koulun pihalla laatikoissa kuormalavojen päällä. 
Hoidosta vastaavat kahden valinnaiskurssin ja vapaaehtoiset oppilaat. Puutarha on toiminut vuoden. 
10. Sirpa – luokanopettaja steinerkoulussa. Puutarha sijaitsee kaupungin toisella puolella ja sinne kuljetaan 
julkisilla kulkuvälineillä. Puutarha on peltoalue, johon on tehty penkkejä. Hoidosta vastaavat 3-
luokkalaiset. Puutarha on toiminut yhden vuoden. 
11. Laila – steinerkoulun luokanopettaja ja puutarhaopettaja. Puutarha sijaitsee koulun pihapiirissä ja 
lähistöllä. Se koostuu kohopenkeistä, marjapensaista ja hedelmäpuista. Hoitoon osallistuvat kaikki 
koulun oppilaat. Toimintaa on ollut yli 10 vuotta. 
 
Haastattelujen kulku 
Haastatteluissa kysyin opettajilta pääosan kysymysrunkoni kysymyksistä, vaikka he olisivat 
puheessaan viitanneet kysymykseen jo aiemmin. Tällä tavalla sain selvitettyä sitä, oliko 
haastatellun puheessa aihepiiriin liittyviä ristiriitaisuuksia. Monesti kysymyksen esittäminen 
myös sai heidät ajattelemaan aihetta vielä joltakin sellaiselta kantilta, josta he eivät olleet 
maininneet aikaisemmin. Vaikka kysymysrunko käytiin läpi kaikkien opettajien kanssa, 
painottuivat keskustelut eri tavoin riippuen esimerkiksi siitä millaisia tavoitteita opettaja 
puutarhatoiminnalle asetti ja minkälaisia haasteita toiminta oli kohdannut. Osalla opettajista 
oli selvä halu edistää koulupuutarhatoimintaa maanlaajuisesti, mikä näkyi osassa heidän 
vastauksistaan.  
Muutamissa haastatteluissa kävi ilmi, että määrittelimme koulupuutarhan haastateltavan 
kanssa eri tavoin. Kun itse olin kiinnostunut ensisijaisesti koulun kasvimaatoiminnasta, 
tarkoitti osa opettajista puutarhalla lähes koko koulun pihaa, jos se oli vehreä ja siellä oli 
paljon puita ja pensaita. Heille kasvimaa oli vain yksi osa puutarhaa. Sen, missä tilanteessa 





asiayhteydestä. Aineistoa analysoitaessa en ole ottanut huomioon sellaisia asioita, jotka 
selvästi liittyvät koko puutarhaan, eivätkä juuri lainkaan kasvimaatoimintaan. 
Haastattelujen teon aikaan loppukeväästä osa puutarhoista oli vielä osittain lumen peitossa. 
Haastattelujen lomassa tai niiden jälkeen olen kuitenkin saanut mahdollisuuden nähdä 
puutarhojen paikat ja sen, mitä lumen alta oli nähtävissä siten, että olen käynyt paikan päällä 
yhdeksässä haastattelupuutarhassa. 
 
3.3 Aineiston analyysi 
 
Haastattelujen tekemisen jälkeen litteroin ne kirjalliseen muotoon. Kiinnitin litteroinnissa 
huomiota pääosin opettajien kertomiin asioihin, en juuri tunneilmaisuihin, äännähdyksiin tai 
murre-eroihin. Osittain jätin litteroimatta opettajien pidemmät tarinat yksittäisistä oppilaiden 
sattumuksista ja tapahtumista kasvimaan parissa. Litteroitua aineistoa kertyi noin 90 sivua.  
Alasuutarin (1994) mukaan laadullisen tutkimuksen analyysi poikkeaa kvantitatiivisesta 
tutkimuksesta siten, että siinä ei voida sallia poikkeuksia säännöstä, vaan yksikin poikkeus 
kumoaa säännön. Koska aineisto on yleensä liian pieni tilastollisesti merkitsevän 
kvantitatiivisen analyysin tekoon, on laadullisessa analyysissa kaikki johtolangat kyettävä 
sovittamaan esitettyyn tulkintaan niin, ettei ristiriitaa synny (Alasuutari 1994: 29). Vaikka 
aineiston kvantifiointia voidaan käyttää apuna myös laadullisen tutkimuksen analyysissa, on 
olemassa myös monenlaisia muita – usein laadulliseen tutkimukseen vielä paremmin sopivia 
analyysitapoja, kuten teemoittelu, tyypittely, sisällönerittely, diskursiiviset analyysitavat ja 
keskusteluanalyysi. Harvoissa tutkimuksissa pystytään käyttämään vain yhtä analyysitapaa ja 
käytännössä erilaiset tavat myös usein kietoutuvat toisiinsa (Eskola & Suoranta 1998: 161, 
162). Tässä tutkimuksessa olen käyttänyt kolmea ensin mainittua analyysitapaa, niistä 
teemoittelun rooli oli merkittävin. 
Aineiston analyysissä hyödynsin Eskolan (2001: 133-157) asettamaa esimerkkiä 
teemahaastatteluaineiston vaiheittaisesta analyysistä. Analyysini on teoriasidonnaista, eli se ei 
suoraan pohjaudu teoriaan, mutta teen siihen kytkentöjä (ks. Eskola 2001: 137). Litteroinnin 
jälkeen ryhdyin siis hahmottamaan aineistosta nousevia teemoja. Teemoittelun tarkoituksena 
on ryhmitellä aineistoa ja nostaa siitä esiin tutkimuskysymystä valottavia teemoja ja niitä 





Aloitin teemoittelun lukemalla aineiston läpi useita kertoja alleviivaten kiinnostavia kohtia ja 
kirjoittaen papereihin huomioita esiinnousseista aihepiireistä. Haastattelurunkoni koostui 
kolmesta pääteemasta, jotka yhdistivät useita pienempiä asiakokonaisuuksia. Runko ohjasi 
keskusteluja sen verran, että sen rakenne on hyvin näkyvissä haastatteluaineistossa. Osa 
haastatteluissa esiinnousseista asioista noudattelikin haastattelurunkoni mukaisia aihepiirejä, 
mutta jotkin asiakokonaisuudet nousivat esiin myös pelkästään aineistosta. Hahmotin 
aineistosta nousseista asioista muutamia suurempia kokonaisuuksia, pääteemoja, joita 
merkkasin aineistoon värikynillä. Pääteemoiksi muotoutuivat alkuun 
koulupuutarhatoimintaan liittyvä ruokakasvatus, ympäristökasvatus, perheiden 
osallistuminen ja puutarhan hyödyntäminen eri oppiaineissa.  
Seuraavassa vaiheessa värikoodasin haastattelut tietokoneen ruudulla siten, että jokaisella 
haastattelulla oli oma värinsä. Kun aloin järjestää värikoodattua haastatteluaineistoa teemojen 
mukaiseen järjestykseen tekstinkäsittelyohjelmaan, huomasin että teemoittelu vaati 
hienosäätöä, jotta aineiston informaatiota ei pääsisi hukkumaan. Lopulta järjestin koko 
aineiston seuraavan 13 teeman mukaisesti: puutarhan ulkomuoto ja perustaminen, 
puutarhatoiminnan organisointi koulussa, toiminnan vaatimat resurssit, koulupuutarha 
tilana, puutarhan hoito, yhteisö puutarhan ympärillä, koulupuutarhan hyödyt ja haasteet, 
oppilaat puutarhassa, koulupuutarha eri oppiaineissa ja opetussuunnitelmissa, muu 
ruokakasvatus koulussa, ympäristökasvatus koulupuutarhassa, koulupuutarhojen tulevaisuus, 
ruokajärjestelmäpuhe. Ruokajärjestelmäopetusta koskevaan tutkimuskysymykseeni 
vastatessani hyödynsin sitä varten luodun teeman ohella myös useiden muiden eri teemojen 
asiasisältöjä, sekä lukemalla haastatteluaineistoa uudestaan läpi kokonaisuudessaan. 
Teemoittelun jälkeen syvensin analyysiä sisällön erittelyn avulla. Sisällön erittelyllä voidaan 
tarkoittaa kirjavaa joukkoa erilaisia tapoja luokitella ja järjestää laadullista aineistoa (Eskola 
& Suoranta 1998: 186-189), jolloin sitä voidaan pitää synonyyminä sisällönanalyysille 
(Anttila 1998). Vaihtoehtoisesti sisällönerittelyllä voidaan tarkoittaa ainoastaan 
sisällönanalyysin sitä osaa, jossa kuvataan määrällisesti jotakin tekstin sisältöä, esimerkiksi 
sanojen esiintymistiheyttä tietyssä dokumentissa. Tällöin sisällönanalyysillä tarkoitetaan 
ainoastaan sanallista tekstin sisällön kuvailua (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). 






Sisällön erittelyn kautta selvitin teemoittelun avulla aineistosta löytämieni ilmiöiden 
yleisyyttä. Tein tämän laatimalla taulukon, jossa oli kaikki haastattelukoulut, sekä kaikki ne 
muuttujat joiden esiintymistä aineistossa halusin selvittää. Listasin muuttujat yllämainittujen 
13 teeman alle, jolloin muuttujat muodostivat tietynlaisia kapeita näkökulmia kyseiseen 
teemaan. Luin kunkin litteroidun haastattelun läpi kokonaisuudessaan ja merkitsin 
taulukkoon, mistä aihepiireistä kyseisessä haastattelussa keskusteltiin. Osassa muuttujista oli 
vain kaksi vaihtoehtoa (esim. kompostoidaan, ei kompostoida), jolloin merkitsin kyllä-
vastauksen raksilla ja jätin ei-kohdan tyhjäksi. Jos vaihtoehtoja oli useampi, tein myös 
numerokoodauksia (esim. ei keskusteltu ilkivallasta = tyhjä; keskusteltiin ilkivallasta, mutta 
sitä ei ollut = 1 ; on ollut ilkivaltaa = 2).  
Hirsjärven & Hurmeen (1988: 115) mukaan kvalitatiivisessa tarkastelussa kaikille tapauksille 
ei välttämättä anneta jotain arvoa jokaisella ulottuvuudella, vaan tutkija tarkastelee 
aineistoaan impressionistisesti ja saattaa käyttää määreitä kuten ”noin kaksi kolmannesta” tai 
”tuskin kukaan”. Taulukointitapani ei mahdollistanut tilastollisen menetelmien käyttöä 
tulosten analysoinnissa, mutta kvalitatiiviseen tarkasteluun se sopi hyvin.  
Tyypittelyllä tarkoitetaan aineiston pohjalta rakennettavia tyyppejä, jotka kuvaavat vastauksia 
yleisemmin (Eskola 2001: 146). Aineiston tyypittely oli tässä tutkimuksessa 
tarkoituksenmukaista vain pieneltä osin, sillä tutkimusaineisto koostuu 11 erilaisesta koulusta, 
joissa koulupuutarhatoiminnan laajuus ja tavoitteet vaihtelevat suuresti. Hyödynsin kuitenkin 
tyypittelyä analyysin välineenä esimerkiksi selvittäessäni koulupuutarhoille tyypillisiä 
ominaisuuksia ja sitä, miten laajasti koulupuutarhoja hyödynnetään opetuksessa. 
Analyysin avulla pyrin tuomaan esiin aineiston moninaisuutta ja nostamaan siitä esiin 
mielenkiintoisia kohtia. Haastatteluissa esiintyi kuitenkin myös monia yhtäläisyyksiä ja 
vaikka aineisto on pieni ja moninainen, pyrin kuvaamaan jossakin määrin myös vastauksien 
yleisyyttä aineistossa. Pyrin siis aineiston analyysin avulla osoittamaan sekä vastausten kirjoa, 
että niiden yleisyyttä. Haastatteluaineiston runsaus antaa kuitenkin mahdollisuuden 
analysoida sitä monella eri tavalla ja on mahdollista että toinen tutkija olisi nostanut 
aineistosta esiin toisenlaisia yksityiskohtia. 
Kun tutkimustuloksia kuvaava raportin osa oli lähes valmis, luin haastatteluaineiston 
kokonaisuudessaan läpi vielä pariin kertaan tehden samalla täydennyksiä tulosten esittelyyn. 
Tässä raportissa tutkimuksen tulokset on esitetty pääosin edellä kuvattujen teemojen 





pienempiin osiin tai yhdistelty. Raporttiin olen lisäksi kerännyt aineiston pohjalta tekemieni 
havaintojen konkretisoimiseksi suoria sitaatteja aineistosta. Luettavuuden parantamiseksi olen 
muuttanut sitaatit yleiskielisempään muotoon. 
 
4 TUTKIMUKSEN TULOKSET 
 
Seuraavaksi esittelen tämän tutkimuksen tuloksia. Kuten aiemmatkin tutkimukset osoittavat, 
on jokaisen koulun puutarha erilainen ja sitä käytetään eri tavoin (Ozer 2007: 848; Blair 2009: 
16). Vaikka olen tässä tutkimuksessa kiinnostunut erityisesti ruoantuotantoon tarkoitetuista 
koulupuutarhoista, katsovat opettajat koulujensa puutarhoja hyvinkin erilaisista näkökulmista, 
eivätkä pidä niitä ensisijaisesti ruoantuotantoon valjastettuna tilana. Yhdelle kasvimaa on 
jonkin tietyn kurssin tukena käytettävä oppimisympäristö, toiselle asfalttipihaa 
viihtyisämmäksi muuttava asia ja kolmannelle yksi toiminto muiden joukossa metsäisellä 
pihalla. Toiminalle asetetut pääasialliset tavoitteet näkyvät myös siinä, millä tavoin puutarhaa 
koulussa hyödynnetään. Kerron puutarhatoiminnan tavoitteista enemmän luvussa 4.2.1.  
Vaikka en tehnyt systemaattista vertailua tämän tutkimuksen tulosten ja sivulla 20 aiempien 
tutkimusten pohjalta selvitettyjen koulupuutarhatoiminnan hyvien käytäntöjen välillä, on lista 
hyvä pitää mielessä tämän tutkimuksen tuloksia lukiessa. Hyvänä vertailupintana tämän 
tutkimuksen tuloksille toimii myös Åkerblomin (2003) tutkimus, jossa hän haastatteli 
opettajia ja muuta koulun henkilökuntaa viidestä ruotsalaisesta ja yhdestä brittiläisestä 
koulusta näkökulmanaan koulupuutarha tilana. Hänen tuloksensa ovat monin paikoin hyvin 
samankaltaisia tämän tutkimuksen tulosten kanssa. 
Jaan tutkimustulosten tarkemman esittelyn tutkimuskysymysten mukaisesti kolmeen osaan: 
ensin kerron koulupuutarhojen perustamisesta ja ylläpidosta ja sitten puutarhakasvatuksen 
käytännöistä kouluissa. Lopuksi erittelen tarkemmin koulupuutarhoihin liittyvää 
ruokajärjestelmän opetusta. Tutkimuksen tärkeimmistä löydöksistä keskustelen vielä lisää 






4.1 Puutarhatoiminnan käytännöt kouluissa 
 
Koulupuutarhan ulkomuoto ja sen ylläpitoon liittyvät seikat muodostavat kehyksen, jonka 
puitteissa koulujen puutarhakasvatusta tehdään. Oppimisympäristönä koulupuutarha on 
tavallista enemmän ylläpitoa vaativa tila ja siihen liittyvät kysymykset askarruttavat usein 
toiminnasta kiinnostuneita. Puutarhatoiminnan ylläpitoon liittyviä tutkimustuloksia 
esitellessäni pyrin vastaamaan seuraaviin kysymyksiin: miten koulupuutarhatoiminta on 
organisoitu tutkimuskouluissa? miten puutarhaa hoidetaan ja kuka hoitoon osallistuu? 
minkälaisia resursseja puutarhatoiminnan ylläpito vaatii? minkälaisia tutkimuskoulujen 
puutarhat ovat tiloina? 
 
4.1.1 Puutarhojen toimintamallit on kehitetty koulukohtaisesti 
 
Tutkimuksen perusteella ei voida määritellä suomalaisen koulupuutarhan tyyppiesimerkkiä, 
vaan uniikit ratkaisut koostuvat useimmiten eri vaihtoehtojen erilaisista yhdistelmistä. Kerroin 
tutkimukseen osallistuneiden koulujen puutarhoista lyhyesti jo luvussa 3.2. Antaakseni 
lukijalle yleiskuvan siitä, millaisia erilaisia piirteitä suomalaisissa koulupuutarhoissa yleisesti 
on, olen kerännyt haastattelujen pohjalta taulukkoon 1 joitakin koulupuutarhan muodon ja 
toiminnan kannalta oleellisia asioita, sekä esimerkkejä siitä, miten kyseinen asia on eri 
kouluissa toteutettu. Valokuvia erilaisista suomalaisista koulupuutarhoista on sivun 38 
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Pääosin puutarhoissa kasvatetaan monenlaisia ruokakasveja, mutta useimmiten joukossa on 
myös kukkia. Esimerkiksi Amanda kertoi seuraavaa: ”Meillä oli aika paljon lajikkeita, 
perunaa, maissia, herneitä, kaikenlaisia kurpitsoja, yrttejä, mansikoita, tomaatteja, 
punajuuria, sipulia ja erilaisia kukkia.”. Neljässä tutkimuskoulussa on laajempi 
viljelykokonaisuus ja suurehko viljelyala, jota hyödynnetään opetuksessa hyvin 
monipuolisesti. Niissä on laajan kasvimaatoiminnan lisäksi myös hedelmäpuita ja 
marjapensaita, sekä joissakin kouluissa mehiläispesiä, kanoja tai muita eläimiä. Eläinten pito 
kouluissa vaihtelee tilanteen mukaan ja kaikkia eläimiä ei pidetä samanaikaisesti. Useimmiten 
taimien kasvatusvaiheessa oppilailla on omat nimikkotaimensa, mutta missään 
tutkimuskoulussa oppilailla ei ole omia palstojaan, vaan viljelymaa on kaikille yhteistä.  
Tutkimuskouluissa puutarhojen toimintamallit on kehitetty koulukohtaisesti niiden resurssien 
varassa, joita kullakin koululla on ollut käytettävissään. Harva haastateltu tuntee opettajia 
muista kouluista, joissa on koulupuutarha. Kovin moni ei tunne myöskään suomalaisia tai 
ulkomaisia esimerkkejä koulupuutarhoista. Kirsti kuvailee asiaa seuraavasti: ”Ollaan kehitetty 
käytännöt kyllä itse. Ja oikeastaan ehkä täytyykin, kun se on aina niin koulukohtaista. Että 
onko sulla joku lava pihalla, vai joku aika iso maa jossain vai niinku muutamia ruukkuja. Ja 
kenen kanssa sä saat tehtyä yhteistyötä, onks se köksän maikka vai joku erityisopettaja vai 
kuka se niinku on.” Toisaalta esimerkiksi Sirpa koki, että valmiit mallit olisivat hyödyllisiä: 
”Auttais että olis valmiita rakenteita, ettei tarviis luoda niitä itse. Sit uskaltais [rohkeammin 
ruveta viljelemään lasten kanssa], kun ei kokis että on yksin vastuussa siitä.”. Kotimaista 
opasmateriaalia puutarhojen perustamiseen ja niiden hyödyntämiseen opetuksessa ei 
kuitenkaan ole juuri tarjolla, Tiinan mielestä ”se ei jotenkin kuulu varmaan kenenkään 




















4.1.2 Puutarhatoiminnan organisointi kouluissa 
Desmond et al. (2002: 48-51) toteavat että ensimmäinen askel toimivan puutarhaopetuksen 
aloittamisessa on puutarhaopetuksen historian ja kasvatuksellisten tavoitteiden ymmärtäminen 
ja arvostaminen. Seuraavaksi vuorossa on pitkän ja lyhyen tähtäimen suunnitelmien 
tekeminen puutarhatoiminnalle ja -opetukselle. Käytännössä puutarhatoiminta alkaa kuitenkin 
usein juuri päinvastaisessa järjestyksessä (Moore 1995) ja näin oli asian laita myös 
tutkimuskouluissani. Aluksi toiminta on ollut pientä ja hyvin käytäntökeskeistä. Pedagogiset 
tavoitteet ovat tulleet mukaan vasta kun puutarhan käytännön työt on saatu toimimaan. 
Uusien puutarhojen opettajat, kuten Sirpa, odottavat toiminnan kehittyvän kokemuksen 
myötä: ”Mä luulen että käytännöt paranee vuosi vuodelta. Että sitten kun siitä tulee 
semmonen itsestään selvä ja kiinteä osa koulun elämää, niin sittenhän se tulee sujumaan 
helpommin ja helpommin.” Vastaavasti monien pitempään toimineiden koulupuutarhojen 
toiminta on monipuolistunut vuosien saatossa, sitä käyttävät useammat ryhmät ja sitä 
hyödynnetään enemmän opetuksessa ja koulun arjessa. Myös puutarhan koko on osassa 
kouluja kasvanut taitojen myötä ja siihen on tullut lisäosia, kuten yrttipenkki tai 
mehiläispesiä.  
Käytännössä kouluihin on ensin siis perustettu puutarha ja sen syitä ja hyötyjä on alettu pohtia 
syvemmin vasta myöhemmin. On todennäköistä, että suunnittelematon puutarhatoiminta 
lähtee liikkeelle paljolti onnenkantamoisten varassa, kehittymisen mahdollisuudet ovat 
olemassa vain jos käytännön toiminta sattumalta lähtee pyörimään hyvin. Jos taas 
puutarhatoiminta kohtaa ensimmäisinä vuosinaan käytännön vastoinkäymisiä, eikä 
pedagogista suunnitelmaa puutarhan hyödyntämisestä ole olemassa, on puutarhaopetuksen ja 
toiminnan hyötyjä koulussa vaikeaa nähdä ja toiminta saatetaan lopettaa. Tällaisesta on 
kokemuksia suomalaisissakin kouluissa (Salo et al. 2012: 72). Myös henkilökunnan 
vaihtuminen asettaa puutarhatoiminnan vaaraan, jos se on vain yhden tai muutaman henkilön 
vastuulla, eikä toimintaa ole kirjattu koulun toimintasuunnitelmiin. 
Aiempien tutkimusten mukaan koulupuutarhatoiminnan ylläpidosta vastaavat lähes aina 
opettaja tai opettajien joukko. Muita vaihtoehtoja ovat esimerkiksi vapaaehtoisina toimivat 
oppilaiden vanhemmat tai paikalliset asukkaat (DeMarco et al. 1999). Tähänkin tutkimukseen 
osallistuneissa kouluissa puutarhatoiminnan organisointi on yleensä nimetty joko jonkin 
tietyn aineen opettajan, jonkin luokka-asteen opettajan tai erillisen puutarhatiimin vastuulle. 





muutakin koulun henkilökuntaa tai vanhempainyhdistyksen jäseniä. Aiempien tutkimusten 
mukaan tällainen järjestäytymistapa on toimivin (Hazzard et al. 2011: 410). Parhaiten tiimi 
toimii silloin, kun sen jäsenet ovat aiheesta innostuneita. Innostuksen puute tiimissä saattaa 
johtaa siihen, että vastuu toiminnasta hukkuu ryhmään ja lopulta vastuu ei ole kellään. 
Opettajille puutarhatiimin jäsenyys on yleensä samanlainen vastuutehtävä, kuin esimerkiksi 
monissa kouluissa olevan ympäristötiimin jäsenyys. Monissa kouluissa puutarhatiimi on 
ainakin jossain vaiheessa ollut osa ympäristötiimiä, mutta tällaisen yhdistelmäratkaisun 
opettajat ovat kokeneet sekavaksi. Usein puutarhatiimin tehtävänä on käytännönjärjestelyjen 
lisäksi kehittää puutarhaopetuksen sisältöjä koulussa. Tähän työhön koulun muutkin opettajat 
osallistuvat halunsa mukaan puutarhatiimiläisten avustuksella.  
Joissakin alakouluissa on tehty päätös, että puutarhatoiminnasta vastaavat jonkin tietyn 
luokka-asteen opettajat. Tällöin vastuu jakautuu joka vuosi eri opettajille ja varmistutaan siitä, 
että kaikki koulun oppilaat pääsevät jossakin opintojensa vaiheessa osallistumaan puutarhan 
hoitoon. Tällöin opettaja ei välttämättä koe puutarhatoimintaa omimmakseen, mutta toisaalta 
Sirpan mukaan ”siihen osaa suhtautua sillä tavalla, että mä tiedän että tää tulee jossain 
vaiheessa vastaan, että siihen voi valmistautua jo etukäteen ja sit se taas sujuu. Koska 
kyllähän opettajat joutuu tekemään kaikkea muutakin mikä ei välttämättä oo niin lähellä 
sydäntä tai missä ei koe olevansa vahvoilla, mut silti sitä opettaa ja tekee.”. Kaikissa niissä 
tutkimuskouluissa, joissa tällaiseen luokka-asteen vastuutehtävään on päädytty, vastuuluokka 
on kolmas luokka. Opettajat perustelivat valintaa sattuman lisäksi sillä, että 3-luokkaiset ovat 
puutarhatoimintaan hyvässä kehitysvaiheessa ja heidän opetussuunnitelman mukainen opinto-
ohjelmansa on kevyempi kuin edeltävinä ja seuraavina vuosina. Steinerkoulun 
opetussuunnitelmassa on kolmannella luokalla talonpoikaisjakso, jossa käsitellään 
maanviljelyyn ja sen historiaan liittyviä aihepiirejä. Toisessa tutkimukseen osallistuneessa 
steinerkoulussa koulupuutarhatoiminta liittyy tähän opetusjaksoon. 
Jos puutarhaopetus on koulussa selkeästi yhden opettajan tai aineryhmän hoidossa, kyseinen 
opettaja luonnollisesti myös vastaa toiminnan organisoinnista. Tutkimuskouluissa näin oli 
muutamassa ylemmän asteen koulussa, jolloin vastuuhenkilöt olivat biologian ja maantiedon 
aineenopettajia. Tällöin puutarhan toiminta on usein suppeampaa ja se ei juuri näy koulun 
muille opettajille, joko heidän omasta halustaan tai tiedonkulun puutteessa. Esimerkiksi Marja 
pohti aiheesta seuraavaa: ”Opettajanhuoneessa varmaan ajatellaan että se on meidän oma 





käynnistettiin, mutta nyt ei sitten, että voi olla että jos on uudempia ihmisiä tullut taloon niin 
he ei siitä niin tiedä”.  
 
4.1.3 Perheiden osallistuminen koulupuutarhan kesähoitoon 
Kuten minkä tahansa kasvimaan hoidossa, koulupuutarhan ensimmäiset vuodet kuluvat sen 
viljelyolosuhteisiin tutustuessa. Oppiminen tapahtuu kokemuksen kautta, oppilaiden ohella 
myös opettajat oppivat koulupuutarhoissa viljelytaitoja. Opettajat suhtautuvat sadon saantiin 
ja mahdollisiin kohdattuihin vastoinkäymisiin yleensä rennosti, tärkeintä on itse tekeminen ja 
saadusta sadosta iloitaan, oli se millainen tahansa. Keväällä ja syksyllä kasvimaan kastelu, 
kitkeminen ja muut hoitotoimenpiteet ovat yleensä oppilaiden vastuulla, siitä kerrotaan lisää 
luvussa (4.3.2.). Kesäaikaan kouluissa täytyy keksiä erilaisia muita hoitoratkaisuja.  
 
Entisaikaan lapsilla oli koulusta kesälomaa, jotta he voisivat auttaa vanhempiaan 
kiireisempänä aikana peltotöissä. Nykyään tämän kiivaimpaan kasvukauteen sijoittuvan loma-
ajan koetaan usein hankaloittavan koulupuutarhatoimintaa. Toimintaan epäileväisesti 
suhtautuvien ensimmäinen kysymys onkin yleensä, miten puutarhaa hoidetaan kesäaikaan. 
Puutarhojen käytännön toiminnan järjestämisestä löytyy yksittäisten tapaustutkimusten lisäksi 
vain vähän tutkimusta, mutta koulupuutarhatoimijoilla on asiaan monenlaisia ratkaisuja 
(Thompson 2012): 
- puutarha jätetään oman onnensa nojaan 
- etsitään vapaaehtoisia hoitamaan 
- laaditaan talkookalenteri 
- oppilaiden kesäinen puutarha- ja kokkikerho 
- maksuton työharjoittelu, jossa sadosta myös valmistetaan ruokaa 
- palkattu henkilö hoitaa puutarhaa 
- leiritoiminta 
 
Tutkimuskouluissa kesähoitoon on kehitetty monia edellä esitetyn kaltaisia ratkaisuja. Pääosin 
hoito on kuitenkin aikuisten vastuulla. Mitään yleistä ja kaikkialla toimivaa 
kesähoitoratkaisua tutkimuksessa ei löytynyt. Kesähoito herättää opettajissa paljon ajatuksia, 
vaikka useimmissa haastattelukouluissa se on onnistuneesti ratkaistu joko erilaisten 





kesähoitoratkaisua ollaan vasta etsimässä ja näiden koulujen opettajien haastatteluissa 
aihepiiristä puhuttiin erityisen paljon. 
 
Kesähoito on täysin opettajan vastuulla yhdestätoista tutkimuskoulusta vain Marjan ja Lailan 
kouluissa. Lailan koulussa hoito on päätetty tehdä mahdollisimman kevyesti: ”Sitten kun 
oppilaat syksyllä tulee, niin ne näkee että miten on kun ei oo mitään tehty ja sitten kitketään ja 
katsotaan että mikä kukkii ja mikä ei”. Muutamassa koulussa maksetaan jollekin palkkaa 
puutarhan kesähoidosta. Näissä kouluissa hoidosta vastaa kesäaikaan enemmän tai vähemmän 
vakituisesti koulun kouluavustaja, 4H-kerholainen tai muun toimen ohessa työtä tekevä 
puutarhuri.  
 
Vanhempien osallistuminen koulun puutarhatoimintaan 
 
Puutarha on toisaalta iso ponnistus koululta tarjota monipuolista opetusta, toisaalta 
mahdollisuus ottaa koulun toimintaan aktiivisesti mukaan vanhempia tai muita toimijoita. 
Nykykoulussa vanhemmat eivät kuitenkaan ole tottuneita osallistumaan koulun arkeen ja 
heidän osallistamisensa vaatii opettajalta kykyä ja halua. Aihe puhutti haastatteluissa paljon.  
Puolessa tutkimuskouluista oppilaat vanhempineen hoitavat koulupuutarhaa kesällä. Tällöin 
opettajat käyvät aika ajoin tarkistamassa puutarhan tilannetta. Osassa tällaisista kouluista 
perheet ovat saaneet itse ilmoittautua hoitorinkiin, osalle on annettu valmiit hoitovuoroviikot 
yhteisen sopimuksen pohjalta. Kun perheet on saatu mukaan kasvimaata hoitamaan, täytyisi 
heidät saada myös sitoutumaan tehtävään. Tämä ei ole itsestäänselvyys, esimerkiksi Sirpan 
mukaan ” sieltä tuli viestiä kesän aikana, että jotkut oli sit hoitaneet sitä vähän vähemmän ja 
joillakin oli valtavasti hoidettavaa, että vaihdellen…”. Opettajat pyrkivät sitouttamiseen 
esimerkiksi keskustelemalla vanhempainilloissa tai vanhempainyhdistyksen kokouksessa jo 
hyvissä ajoin keväällä siitä, ovatko vanhemmat valmiita sitoutumaan hoitoon ja onko 
kasvimaan pito täten mahdollista. Julian koulussa on mietitty muitakin sitouttamiskeinoja: 
”että jos siellä olisikin perheille mahdollisuus saada joku oma pieni penkin pätkä ja olis 
mahdollisuus viljellä siinä omiaan, mutta sitoutuis samalla sitten sen yhteisen alueen 
hoitoon”. Sitouttamiskokeilujen tulokset eivät vielä haastatteluhetkellä olleet saatavilla. 
 
Osallistumisaktiivisuus ja -halukkuus näyttävät olevan koulukohtaisia, paikoin perheet 





mahdotonta löytää vanhempien keskuudesta. Opettajien mukaan kyse voi olla koulun tai 
alueen yleisestä toimintakulttuurista, siitä millaiseksi se on muotoutunut. Toisaalta myös 
ihmisten henkilökohtaisilla kiinnostuksenkohteilla on vaikutusta. Pienessä koulupuutarhassa 
yhden tai kahden perheen sitoutumisella voi olla suuri merkitys ja jonain vuonna 
kiinnostuneita perheitä voi olla tarjolla, toisena taas ei. Syyt tähän mietityttivät opettajia 
kovasti, mutta selviä selityksiä tai ratkaisuja ei löytynyt. Arvelut pienen maalaiskoulun 
oppilaiden vanhempien suuremmasta osallistumishalusta verrattuna suuriin 
kaupunkikouluihin eivät aivan saa vahvistusta tämän haastatteluaineiston perusteella, mutta 
on mahdollista, että vanhempien osallistuminen on yleisempää pienissä kouluissa. 
 
Osa opettajista näkee ongelmia vanhempien osallistamisessa koulun puutarhatoimintaan. 
Lailan koulussa perheiden osallistumista kesähoitoon oli kokeiltu, mutta kaikki vanhemmat 
eivät halunneet siihen sitoutua ja hän koki valvontavastuun raskaammaksi kuin sen, että 
hoitaa puutarhaa itse. Osa opettajista kokee jopa, että heillä ei ole edes oikeutta pyytää 
vanhempia sitoutumaan koulun toimintaan lasten kesäloman aikana. Toisaalta pyytäminen voi 
tuntua opettajasta helpommalta, jos vanhemmat ovat opettajalle muuten jo tuttuja. Jos opettaja 
on koulussa uusi, tuntuu osallistaminen tavallista hankalammalta. Åkerblomin (2003: 96-99) 
tutkimuksen tulokset olivat samankaltaisia, mutta lisäksi opettajat kertoivat, että pitkään 
jatkuneen koulupuutarhatoiminnan myötä vanhempien osallistumisinto on alkanut vähentyä, 
kun puutarhasta on tullut itsestäänselvyys.  
 
Perheiden voimakkaastakin osallistumisesta on kuitenkin myös hyviä kokemuksia. Anita 
kertoi, että: ”Kun kodeilla ei välttämättä oo omia kasvimaita, niin sitten he tulee mielellänsä 
yhdessä oppilaiden kanssa harventamaan ja kitkemään koulun kasvimaata”. Toisaalta 
Kristiinan koulussa koko kasvimaa on perustettu vanhempainyhdistyksen aloitteesta ja he 
myös hoitavat sitä. Tässä tapauksessa on päädytty pelkkään perunamaahan, jonka kesähoito 
on vaivatonta ja ratkaisu tyydyttää kaikkia.  
 
4.1.4 Puutarhatoiminnan vaatimat resurssit 
Puutarhatoiminnan ylläpitoa varten kouluissa tarvitaan aikaa, jonkin verran taloudellisia 
resursseja ja erilaista tukea sekä yhteisön sisältä, että usein myös sen ulkopuolelta. Opettajan 
työaikaa kuluu puutarhatoiminnassa kun pitää käydä kaupassa, kuljettaa satoa säilöön, 





puutarhan suhteen: miten paljon rikkaruohoja on liikaa, miten paljon oheistoimintaa haluaa 
puutarhan ympärille kehittää ja kuinka pedantti viljelysuunnitelman on oltava. Moni haaveilee 
lisäajasta tällaisiin toimiin, muttei pidä sitä puutarhatoiminnan kannalta välttämättömänä. 
Toisaalta ylimääräinen aika ja ponnistus puutarhatoiminnan suunnittelussa voisi ainakin 
jossakin kohtaa joidenkin opettajien mielestä johtaa puutarhan monipuolisempaan ja 
vakaampaan hyödyntämiseen opetustyössä. Pääosin opettajat kuitenkin puhuivat siitä ajasta, 
jonka voi käyttää kasvimaan parissa oppilaiden kanssa.  
Varsinkin yläkouluissa ja lukioissa aikatauluttamiseen tarvitaan myös rehtorien apua: tiettyjen 
kurssien on oltava kasvukauden aikaan, joten lukujärjestystekniset järjestelyt ovat tärkeitä 
puutarhan hoidon ja puutarhaopetuksen onnistumisen kannalta.  
 
Taloudellisia resursseja tarvitaan kouluissa vaihtelevasti 
Koulupuutarhatoimintaa voidaan ylläpitää hyvin erilaisin resurssein. Vaikka siihen saa 
halutessaan uppoamaan kuinka paljon aikaa ja rahaa vain, ei laajankaan toiminnan ylläpito 
välttämättä vaadi koululta suuria rahallisia ponnistuksia. Pääosa tähän tutkimukseen 
osallistuneista opettajista on sitä mieltä, että puutarhan ylläpitoon vaadittavat taloudelliset 
resurssit ovat pienet.  
Taulukkoon 2 on listattu asioita, joita varten tutkimuskouluissa on tarvittu puutarhaan liittyviä 
taloudellisia resursseja. Tarpeet vaihtelevat kouluittain paljonkin riippuen siitä, minkälaisesta 
puutarhasta on kyse ja miten sitä ylläpidetään. Kertahankinnat tehdään usein puutarhan 
perustamisen aikaan, mutta suurimmat erot koulujen välille syntyvät puutarhan 
ylläpitokustannuksista. Käytännössä suurin menoerä ovat mahdollisen 
puutarhahenkilökunnan palkat.  




- kasteluletkut, jyrsin, viherhuoneen 
tuuletuslaitteisto… 
- puutarhakirjallisuus ja muu oppimateriaali 
- siemenet, taimet 
- kylvömulta 
- leipomis- ja säilöntätarvikkeet 
- palkat, työkorvaukset 
- maanparannusaineet 
- maankääntötyö 





Pääosin koulupuutarhaan liittyvät kulut katetaan tutkimuskoulujen omasta budjetista. 
Ulkopuolista rahoitusta kuten apurahoja oli haettu vain yhdessä koulussa kattamaan 
puutarhaan liittyvien oppimateriaalien hankintaa. Tässä suhteessa tilanne on toinen 
esimerkiksi Yhdysvalloissa, joissa koulupuutarhojen toimintaan haetaan apurahoja hyvin 
usein (Hazzard et al. 2011: 410). Kahdessa suuremmassa koulupuutarhassa koulut eivät 
maksa kaikkia puutarhan kuluja itse, vaan kustannuksiin osallistuu erilaisten järjestelyjen 
kautta myös kunnan opetusvirasto ja harjoittelukoulun osalta yliopisto. Joissakin kouluissa 
materiaaleja, kuten taimia, hevosenlantaa ja työkaluja on saatu myös lahjoituksena 
esimerkiksi yhteistyöyrityksiltä tai oppilaiden vanhemmilta. 
Aina puutarhan toimintaan ei ole budjetoitu riittävästi rahaa ja parissa koulussa opettajat ovat 
kokeneet joutuneensa taistelemaan tarvittavien resurssien saamiseksi. Ongelmia on ollut 
kesähoitokorvausten saamisessa ja sadon jalostamiseen tarvittavien raaka-aineiden 
ostamisessa. Hanna kertoi, että: ”Jos meen anelemaan rahaa, niin voi olla että sitä ei oo 
mistään momentista varattu. Että olis hyvä jos olis semmonen joku etukäteen mietitty summa 
käytettävissä. Nyt tulee helposti ostettua ite ja sit välillä miettii että onko tässä mitään 
järkeä.”. Pääosin puutarhakasvatusta varten välttämättömät tarvikkeet on kouluihin kuitenkin 
saatu. 
Kun koulupuutarhatoiminta on saatu pyörimään kunnolla, voi se osin ylläpitää itseään. 
Monissa kouluissa kasvimaalta kerätään talteen siemeniä seuraavaa vuotta varten ja hoidetaan 
kompostia, josta saadaan maanparannusainetta omasta takaa. Niissä kouluissa, joiden 
puutarhoissa on kasvilavoja, ovat oppilaat nikkaroineet ne ja korjaavat niitä teknisen työn 
tunnilla. 
Pienessä mittakaavassa puutarhaa voidaan hyödyntää myös rahan keräämisessä. Puutarhan 
tuotteita, taimia tai itse tehtyjä jalosteita myydään myyjäisissä, opettajille, perheille ja tutuille 
tai lounastapahtumissa. Tuotto käytetään esimerkiksi puutarhatoiminnan ylläpitämiseen tai 
oppilaiden retkiin. Kirstin mukaan puutarhan sadosta on taloudellista hyötyä 
kotitalousopetuksessa. ”Köksän määrärahat on hirveän pienet, niin kun meillä on paljon 








Avun tarve vaihtelee, mutta yhteisön tuki koetaan tärkeäksi 
Osa tutkimuskoulujen opettajista on itse innokkaita kotipuutarhureita, osalla on aiheesta 
kokemusta vain lapsuudesta tai ei lainkaan. Kaikkien opettajien mielestä puutarhatoiminnan 
ylläpito on tällä hetkellä lähes yksinomaan opettajien omasta kiinnostuksesta kiinni. 
Esimerkiksi Sirpa sanoi, että: ”Jos siihen suhtautuu jotenkin vastentahtoisesti, niin siitä tulee 
todella rankkaa, koska siinä joutuu kuitenkin näkemään niin paljon vaivaa.”. Opettajan 
näkökulmasta puutarhaopetuksessa on kaksi osa-aluetta: viljelyosaaminen ja 
puutarhatyöskentelyn liittäminen osaksi opetusta. Käytännössä ne liittyvät kiinteästi toisiinsa 
ja haastatteluissa opettajat kiinnittivät lähinnä huomiota viljelyosaamiseen. 
Mitä vähemmän opettaja osaa puutarhanhoitoa itse, sitä enemmän hän tarvitsee jonkinlaista 
tukea. Tutkimuskouluissa saadun tuen määrä vaihtelee suuresti: joissain kouluissa ollaan 
täysin opettajan oman osaamisen varassa ja toisessa ääripäässä puutarhatoiminnasta vastaavat 
kokonaan muut ihmiset, vanhempainyhdistyksen kotipuutarha-aktiivit tai ammattipuutarhurit. 
Viljelyopastusta on saatu myös puutarha-alan yhdistyksiltä ja lähialueen maatiloilta. Erityisen 
tärkeäksi opettajat kokevat tuen viljelmän suunnittelussa. Jo se, että on tiedossa numero josta 
apua tietää saavansa, tuntuu helpottavalta. Kaikki opettajat kokevat löytäneensä tarvitsemansa 
määrän tukea ja ovat tilanteeseen tyytyväisiä. He myös uskovat, että tarvittaessa lisätukea ja 
koulutusta kyllä löytyy. Sekä viljelyosaamisen, että puutarhakasvatusosaamisen suhteen 
opettajat pitivät hyvin tärkeänä myös kokemuksen karttumisen kautta saatavaa tietoa ja 
osaamista.  
Tutkimukseen osallistuneet opettajat pitivät työtovereiden ja muun ympäröivän yhteisön 
tukea ja kannustusta hyvin tärkeänä jaksamisen ja oman motivaation ylläpitämisen kannalta, 
vaikkei siitä käytännössä suurempaa apua olisikaan. Osa opettajista kertoi, että heille tukea on 
tarjolla runsaasti, toisille työ oli pääosin itsenäistä puurtamista. Myös johdon tarjoama tuki 
puhutti. Tyytyväiset opettajat kokivat, että koulun johto pitää puutarhatoimintaa tärkeänä. 
Tämä osoitetaan sille suunnatuilla riittävillä resursseilla ja tarvittavana apuna esimerkiksi 
puutarhan kesähoidon järjestämisessä. Esimerkiksi Marja kertoi, että: ”Kyllä se rehtorin tuki 
on siinä ollut, että hän on alusta asti ollut sitä mieltä, että se on hyvä juttu.  Ja se on 
huomioitu sitten siinä työmäärässä, että kun ei siitä palkkaa varsinaisesti saa”. Vastaavasti 
johdon tuen puute näkyy ongelmina näissä asioissa esimerkiksi Hannan mielestä: ”Kyllä 
mulla on semmonen olo että ei sieltä niinku oikeasti mitään tukea saa. Et se on ihan kiva että 





meillä on tämmönenkin. Mutta ei vaikuta niin, että se olisi kauhean keskeinen asia meidän 
koulussa.”. 
 
4.1.5 Koulupuutarha kohtaamispaikkana 
Tutkimusten mukaan aikuiset hahmottavat puutarhaa enemmän sen muotojen ja 
mittasuhteiden kautta, lapset taas tekemisen ja toiminnan kautta (Eberbach 1994). Tähän 
tutkimukseen osallistuneet opettajat näkivät kuitenkin puutarhoilla olevan myös monenlaisia 
käyttötarkoituksia. Esimerkiksi Laila hahmotti puutarhaa kokonaan juuri tekemisen kautta: 
”meidän koulupuutarhahan on syntynyt silleen että joka luokka on tehnyt niitä määrättyjä 
töitä ja sitten se on siitä niinku kasvanu ja laajentunu. Että se ei oo silleen niinku puutarha 
puutarhana, mutta se palvelee sitä että siellä opetetaan kokoajan, että siellä on aina joku 
kasa jossain ja kaikkia kuoppia ja milloin mitäkin”.  
Ruoan kasvatus on opettajien mielestä vain yksi koulupuutarhojen käyttötarkoituksista, lisäksi 
ne ovat välituntialueita, niissä järjestetään tapahtumia, tutkitaan ötököitä, seurataan lintujen 
elämää, lasketaan mäkeä ja hiihdetään. Vaikka opettajat katsovat kasvimaan tuovan 
monenlaista lisäarvoa opetukseen ja koulun arkeen, on myös tärkeää että viljely ei poissulje 
pihan muita käyttömahdollisuuksia. Kristiina kertoi, että: ”me mietittiin sitä silloin kun 
kuultiin että perunamaa tulee meidän parhaaseen pulkkailukohtaan. Ajateltiin että apua, jos 
menee se pulkkamäki. Mut eihän se haittaa, kun siinä on lumi päällä niin sit saa laskea, 
elikkä ne sopiikin olemaan päälletysten.”.  
Vaikka koulupuutarhat voivat olla yhteisöpuutarhojen ja kaupunkimetsien tapaan yhteisölle 
avointa tilaa (Francis 1989: 53), on haastattelukoulujen puutarhat pääosin tarkoitettu vain 
kouluyhteisön omaan käyttöön ja osa puutarhoista on jopa aidattu ja lukittu. Ne kuitenkin 
avautuvat ympäröivään yhteisöön eri tavoin. Pari suurempaa puutarhaa ovat avoimia, 
puistomaiseen tapaan käytettäviä tiloja, kun jotkut puutarhoista sijaitsevat koulun pihan 
perällä ja näkyvät vain vähän jopa suurimmalle osalle koulun omasta väestä.  
Franciksen (1989: 53) mukaan ihmisille syntyy puutarhaa suunnitellessaan, rakentaessaan ja 
hoitaessaan siihen erilainen suhde ja kiintymys kuin ammattilaisten ylläpitämiin puistoihin tai 
pihoihin. Monet opettajat ovat huomanneet saman ilmiön myös koulupuutarhoissa, ne 
kiinnittävät oppilaat kotiseutuunsa varsinkin sellaisilla alueilla, joille maanviljely on 





ympäristökasvatuksessa: Anitan ja Paulan kouluissa puutarha oli valittu 
lähiympäristöteemaksi koulujen kestävän kehityksen Vihreä lippu -ohjelmassa.  
Puutarhat ovat monin tavoin ihmismieltä kiehtovia ympäristöjä ja myös kouluun ne tuovat 
viihtyisyyttä. Esimerkiksi Amandan mukaan opettajat viihtyvät esteettisessä ympäristössä 
itsekin, samoin oppilaat: ”Aiemmin steriili koulun piha oli nyt tosi hienon näköinen. Oppilaat 
viihtyi pihalla tosi paljon paremmin. Ne raahasivat sinne jostain vanhan sohvan ja piha oli 
paljon enemmän käytössä kuin ennen.”. Monissa kouluissa pihaan on istutettu kukkasipuleita 
ja kylvetty hyötykasvien lisäksi myös erilaisia kukkia. Myös koulun sisätiloja saatetaan 
koristella puutarhan antimilla: oppilaat keräävät puutarhasta kukkia koulun ruokalaan, 
käytäville ja opettajanhuoneeseen. 
Suurin osa puutarhoista avautuu myös perheille ja lähiseudun asukkaille ainakin kerran 
vuodessa erilaisten puutarha- ja sadonkorjuujuhlien ja myyjäistapahtumien aikaan, jolloin 
yleisöllä on mahdollisuus tutustua puutarhaan ja sen toimintaan ja mahdollisesti päästä 
nauttimaan myös sen sadon antimia. Yhteisöllisyys ja avoimuus puutarhan ympärillä saattavat 
helpottaa puutarhatoimintaa, mutta toisaalta puutarhan keskeinen sijainti tuo ihmisille usein 
mieleen ajatuksen ilkivallan vaarasta. Monet opettajat nostivat tämän aiheen esille. Vaikka 
harvassa koulupuutarhassa oli varsinaista ilkivaltaa koettu, kertoivat monet opettajat 
Amandan tapaan ihmisten tätä kuitenkin pelkäävän: ”Kaikki sanoivat että sinnehän tulee 
huligaaneja ja vandalisoijia. Joku oli kerran repinyt kaksi sipulia ja yksi energiajuomapurkki 
löytyi yhdestä kukkaruukusta, mutta mitään muuta ei ollut.”. Koettu ilkivalta voi kuitenkin 
laskea opettajan motivaatiota, kuten Marjan tapauksessa. ”Siellä on ollut ilkivaltaa jonkin 
verran, niin siihen ei voi sillä tavalla kauhean kunnianhimoisesti suhtautua. Että jos menee 
mönkään niin sitten menee.”. Missään haastattelupuutarhassa ilkivalta ei kuitenkaan ollut ollut 
kovin merkittävää ja sen lannistava vaikutus liittyi sellaisiin puutarhoihin, joissa viljelyala oli 
pieni, tai puutarhan toimintaan liittyi muitakin ongelmia.  
 
Koulupuutarha voi olla paineista vapaa tila 
Thorpin & Townsendin (2001) tutkimuksessa selvitettiin alakoulun puutarhatoimintaa 
Yhdysvaltojen Keskilännessä. Tutkijoiden mukaan oppilaat näkevät koulupuutarhan vapaana 
paikkana ja toimintana, jolla ei ole kouluinstituution painolastia päällään. Tiina oli tehnyt 





oikeasti vapaaehtoista ja osa on niitä töitä mitä tehdään kurssin puitteissa.”. Myös monet 
opettajat itse kokevat puutarhan tilaksi, jossa voi olla eri tavalla vapaasti kuin koulussa 
yleensä. Kasvimaa on heille luonnollisen tuntuinen kohtaamispaikka, jossa opettaja, oppilaat 
ja heidän vanhempansa voivat tavata toisiaan, tutustua ja vaihtaa kuulumisia ilman 
koulurakennuksen tuottamia paineita. Puutarha mahdollistaa tällaiset kohtaamiset ja antaa 
samalla oppilaille tilan mennä, tehdä ja heittää kärrynpyörää vahinkoja pelkäämättä. Toisaalta 
Tiina vahvisti Ozerin (2007: 854) näkemyksen siitä, että puutarha voi toimia myös 
pakopaikkana sellaisille oppilaille, jotka viihtyvät yksin tai eivät tunne oloaan turvalliseksi 
koulussa. 
Vapaan tilan kääntöpuoli on se, että luokkahuoneen luomien rajojen puute saattaa tuntua 
kokemattomasta opettajasta hankalalta tai pelottavalta, minkä Hanna epäili estävän sitä, että 
toiset uskaltaisivat viedä oppilaitaan ulos lainkaan. Samaa on epäillyt myös Blair (2009: 20). 
Yht´äkkinäinen vapauden tunne saattaakin opettajien mukaan myös riehaannuttaa oppilaita. 
Smedsin (2012) mukaan tämä johtuu siitä, että oppilaat eivät nykyään ole tottuneita 
opiskelemaan ulkosalla ja opettajan on ensin harjaannutettava oppilaat ulkona oppimisen 
maailmaan. Haastatteluissa moni opettaja, kuten esimerkiksi Hanna, kertoikin oppineensa 
ulkona opettamisen taitoa kokemuksen kautta. ”Alkuun sitä mietti, että mitähän tästä tulee, 
ihan kaaosta, mutta että semmosta organisointikykyä oon oppinut ja siihen luottamaan, että 
kyllä se sujuu, eikä se vaadi paljon energiaa.”.  
 
Yhteistyön voima koulupuutarhassa  
Desmond et al. (2002: 50) ovat todenneet, että koulujen puutarhoista voivat hyötyä myös niitä 
ympäröivät yhteisöt, sillä puutarha on luonteva paikka vuoropuhelulle ja yhteistyölle muiden 
yhteisön jäsenten kanssa. Myös Åkerblomin (2003: 137) mukaan koulupuutarha voi olla 
kohtaamispaikka, mahdollisuus ja syy ottaa koulun toimintaan mukaan erilaisia koulun 
ulkopuolisia tahoja. Tässäkin tutkimuksessa kävi ilmi, että koulupuutarhan ylläpitoon ja 
hoitoon liittyvä työmäärä ja se, että opettajat toivovat mukaan itseään kokeneempia puutarhan 
hoitajia, on auttanut avaamaan koulun ja puutarhan ovia ulkopuolisille toimijoille ainakin 
ajoittain. Vaikka nykykoulussa ei Suomessa juuri ole valmiita toimintamalleja koulun 
ulkopuolisten yhteisöjen ja ihmisten osallistamisesta koulun toimintaan, tarjoaa 





Tutkimuskouluissa maankääntötöissä ja istutustalkoissa on ollut vanhempien lisäksi mukana 
puutarhaoppilaitosten opiskelijoita ja hoitoon on osallistunut nuorisotaloja ja musiikkikouluja. 
Apua on saatu myös puutarha-alan yhdistyksiltä. Vaikka keinoja yhteistyöhön ei vielä olisi 
keksitty, on puutarhatoiminta saanut Amandan lisäksi parin muunkin haastattelukoulun 
opettajat pohtimaan sen mahdollisuuksia: ”Meinasin kysyä läheisen vanhainkodin väkeä 
mukaan, mutten sitten rohjennutkaan. Olen myös ajatellut pyytää lähellä asuvia ihmisiä 
mukaan, mutten ole vielä ihan keksinyt että miten…”. 
Puutarhatoiminnan kautta opetusvastuuta voidaan myös jakaa koulua ympäröivälle yhteisölle. 
Tällöin vierailija tuo oman tietonsa ja asiantuntemuksensa koulun ja oppilaiden käyttöön ja 
opettajan rooli on pitää yllä järjestystä. Kristiinan koulussa tässä roolissa ovat olleet 
vanhemmat: ”Vanhempainyhdistyksen jäsenet on meillä opastaneet istutustalkoissa ja oikeesti 
olleet innokkaita ja tykänneet, että me opettajat ollaan oltu vaan järjestyksen pitäjiä. Että he 
on saanu sitä tietoa siirtää lapsille, kun me opettajat siirretään sitä joka päivä. Se on 
tavallaan lapsillekin kiva, ettei se oo aina se sama ihminen.”. Avoin ilmapiiri ja 
vastaanottavaisuus voivat antaa mahdollisuuden monenlaisen hedelmällisen yhteistyön 
synnylle ja kehittymiselle. Alkuun ulkopuolisten kutsuminen mukaan koulutyöhön saattaa 
vaatia opettajalta rohkeutta, mutta sitä kautta kouluun voidaan saada ainutlaatuista 
asiantuntemusta, kuten esimerkiksi Anitan koulussa: ”Kyllä mä oon semmosia kemian 
luentoja esimerkiksi lähitilan isännän suusta kuullu, että kun hän oman alansa asiantuntijana 
kertoo niistä käytännön jutuista, että miten vaikka maaperällä on vaikutusta siihen 
kasvamiseen… Mutta opettajan täytyy olla rohkea ottamaan vastaan ja hyväksyä se, että 
kaikkea et itse ymmärrä ja osaa.”. 
Kaikissa tutkimuskouluissa yhteistyötä koulun ulkopuolisten tahojen kanssa ei kuitenkaan 
tehdä. Pienen koulupuutarhan toimintaa voidaan ylläpitää parin opettajan ja muutaman luokan 
kesken ilman ulkopuolisen tuen tarvetta. Jos puutarha on yhtään suurempi, on yhteistyö 
ainakin oman koulun toimijoiden kesken puutarhan ylläpidon ja opettajien jaksamisen 
kannalta tärkeää. Toisaalta jos koulun omat tieto-, taito- ja työvoimaresurssit on otettu 
tehokkaasti käyttöön, voidaan niiden avulla pyörittää suurtakin koulupuutarhaa. Tällöin 
kokeneemmat oppilaat voivat neuvoa ja ohjeistaa pienempiään ja eri oppilasryhmät tehdä 
kyvyilleen ja jaksamiselleen sopivia tehtäviä puutarhassa ja sadon jatkojalostuksen parissa. 






4.2 Puutarhakasvatusta koulun raameissa 
 
Koulupuutarhojen ylläpitoon liittyvien käytännönasioiden jälkeen siirryn nyt käsittelemään 
puutarhakasvatusta koulussa. Puutarhan opetuksellisia hyödyntämismahdollisuuksia 
käsiteltäessä on syytä pitää mielessä, että käytännössä koulupuutarhan ylläpitoon liittyvät 
seikat ovat koulun arjessa hyvin kiinteästi yhteydessä puutarhakasvatuksen tavoitteiden ja 
käytännön kanssa. Hyvin toimiva puutarha voi kannustaa hyödyntämään sitä enemmän myös 
opetuksessa ja toisaalta jos puutarhaa ei pystytä hyödyntämään opetuksessa, saattaa 
motivaatio puutarhan ylläpitoa kohtaan kärsiä. 
Koulupuutarhassa oppiminen on usein valjastettu palvelemaan eri oppiaineiden tavoitteita, 
mutta siellä voi oppia monenlaista muutakin. Puutarha tarjoaa ympäristön, jossa voi melkein 
huomaamattaan oppia hyvin monenlaisia tietoja, taitoja ja asenteita. Kuten edellä kerroin, 
ovat koulupuutarhatoiminnan tavoitteet kouluissa aiempien tutkimusten mukaan pääosin 
akateemisia ja sosiaaliseen kehitykseen tähtääviä, mutta myös parantunutta viihtyisyyttä ja 
puutarhojen terapeuttisia vaikutuksia pidetään tärkeinä. Eniten koulupuutarhoja hyödynnetään 
tiedeopetuksessa ja ympäristökasvatuksessa, mutta niitä käytetään myös matematiikan, 
kielten, etiikan, terveys- ja ravitsemusasioiden, sekä etiikan, historian ja yhteiskuntaopin 
opetuksessa (DeMarco et al. 1999, Blair 2009: 32). Tämän tutkimuksen tulokset ovat 
samansuuntaisia. 
Käytännön tekeminen, oikeat ongelmat ja konkreettisen lopputuloksen näkeminen motivoivat 
opettajien mukaan oppilaita ja näillä asioilla on selvitysten mukaan yhteys myös oppilaiden 
parempaan luonnontieteiden osaamiseen (Kärnä et al. 2012: 8-9). Lisäksi aiempien 
tutkimusten (ks. mm. Blair 2009: 21) tapaan kaikki tähän tutkimukseen osallistuneet opettajat 
toivat haastattelun jossakin vaiheessa esiin oppilaiden puutarhatoimintaan liittyvän 
innostuksen, jota välillä pitää jopa hillitä. Esimerkiksi Paulan mukaan: ”lapset on tavattoman 
innokkaita, et ainoo on että niitä yli-innokkaita täytyy vähän hidastaa, ettei touhu mee ihan 
liian villiksi”. Opettajat kuvailevat oppilaiden suhtautumista puutarhan parissa toimimiseen 
mm. seuraavanlaisin adjektiivein: hauska, leppoisa, vapaaehtoinen, motivoiva. Lähes 
jokainen opettaja myös kertoi, että oppilaiden innostus ja motivaatio motivoi heitä itseäänkin. 
Hanna kuvaili asiaan näin: ”No nähdä se ilo lapsista ja itekin nauttii ja se että ne saa ne 
kätensä sinne multaan laitettua ja ne saa toimia, eikä tarvii istua siellä luokassa. Ehkä se on 





Tämän tutkimuksen avulla ei pystytä arvioimaan sitä, kuinka paljon ja mitä oppilaat 
puutarhassa oppivat. Kiinnitänkin huomiota erityisesti siihen, minkälaisia asioita opettajat 
uskovat ja haluaisivat oppilaiden puutarhassa oppivan. Tavoitteenani on seuraavaksi vastata 
tutkimusaineiston avulla seuraaviin kysymyksiin: miten koulupuutarhoja hyödynnetään 
opetuksessa ja miten nämä asiat liittyvät opetussuunnitelmiin? minkälaisia asioita oppilaat 
opettajien mielestä puutarhassa oppivat? millaisia työtapoja ja materiaaleja 
puutarhaopetuksessa käytetään?  
 
4.2.1 Koulupuutarhatoiminnan tavoitteet 
 
Vaikka koulupuutarhatoiminnan ensisijaisena tavoitteena on oppimisen tukeminen, kertoivat 
tutkimukseen osallistuneet opettajat sen täyttävän monenlaisia muitakin tavoitteita ja sillä 
olevan monenlaisia hyviä puolia, jotka antavat motivaatiota toiminnan ylläpitämiseen. Näitä 
tekijöitä on kerätty satunnaisessa järjestyksessä taulukkoon 3. Toiminnan ensisijainen tavoite 
oli opettajien mielestä yleensä oppimisen tukeminen ja muiksi pääasiallisiksi tavoitteiksi 
nousivat eri kouluissa seuraavat asiat: biologian opetusta tai jotakin tiettyä kurssia tukeva 
oppimisympäristö, kokonaisvaltaisen opetuksen mahdollistava oppimisympäristö, 
ympäristökasvatusta tukeva oppimisympäristö, koulun pihaa viihtyistävä tekijä, mukava 
vaihtelu koulun arkeen. En haastatteluissa pyytänyt opettajia nimeämään toiminnan 
pääasiallista tavoitetta, mutta pääosassa haastatteluista haastateltava toisti tiettyjä tavoitteita 
useamman kerran. Pääasiallisilla tavoitteilla tarkoitankin näitä usein mainittuja tavoitteita. 
Kukaan tutkimukseen osallistuneista opettajista ei pitänyt koulupuutarhaa ensisijaisesti 
ruokakasvatukseen tai ruokajärjestelmän opettamiseen tarkoitettuna ympäristönä, mutta 
kaikki näkivät puutarhalla olevan jonkinlaista merkitystä myös ruoantuotantoon tarkoitettuna 
tilana.  
Taulukkoon 3 on koottu myös sellaisia asioita, joita opettajat mainitsivat ongelmallisiksi 
puutarhaopetukseen suhteen. Taulukosta voi huomata, että sekä haasteiden, että 
motivaatiotekijöiden listoissa on osittain samanlaisia asioita. Tämä johtuu siitä, että eri 
opettajat ovat kokeneet asiat eri tavoin, esimerkiksi yksi opettaja näkee perheiden 
osallistumisen toimintaan rikkautena, toinen taas hankalana. Toisaalta samakin opettaja voi 





myös paljon työtä ja voi aiheuttaa ongelmia jaksamiselle. Pääosaa taulukossa olevista asioista 
käsitellään tarkemmin joko edellä tai jäljempänä muiden tutkimustulosten esittelyn lomassa. 
 
Opettajien nimeämiä tavoitteita ja motivaatiotekijöitä koulupuutarhatoiminnalle 
- koulun pihan viihtyisyys 
- biologian opetuksen tuki 
- jonkin muun kurssin opetuksen tuki 
- oppilaiden innostus ja motivaatio 
- mukava vaihtelu koulun arkeen 
- oppilaat oppivat mistä ruoka tulee 
- mahdollisuus oppilaskeskeisten työtapojen 
käyttöön 
- mahdollisuus kokonaisvaltaiseen oppimiseen 
- mahdollisuus kokemukselliseen oppimiseen 
- mahdollisuus toiminnalliseen oppimiseen 
- mahdollisuus tutkivaan oppimiseen 
- mahdollisuus työkasvatukseen 
- oppilaiden sosiaaliset taidot kasvavat 
- oppilaiden yhteistyötaidot kasvavat 
- puutarha sallii luokkahuonetta vapaamman 
olemisen  
- tuo vaihtelua opetukseen 
- opettamisen helppous, kun asiat koetaan 
konkreettisesti 
- mahdollistaa perheiden osallistumisen 
- oppilaat saavat uuden harrastuksen 
- opettajan oma innostus 
- ympäristökasvatuksen oppimisympäristö: 
havainnointitaitojen opettelu, 
ympäristöherkkyys kasvaa 
- käytännön tekeminen hyödyttää erilaisia 
oppijoita ja epämotivoituneita oppilaita 
- oppilaiden rohkaistuminen 
- koulun sisäinen tai myös ympäröivän alueen 
yhteisöllisyys 
- tarjoaa onnistumisen elämyksiä 
- vapaaehtoisuuden tuntu opiskelussa 
- ruokakasvatuksen oppimisympäristö 
Opettajien nimeämiä koulupuutarhatoiminnan haasteita 
- ajanpuute suunnittelussa 
- ajanpuute opetuksessa 
- johdon tuen puute 
- taloudellisten resurssien vähäisyys 
- ilkivallan vaara 
- oppilaiden villiintyminen ulkona 
- opettajan jaksaminen 
- perheiden sitouttaminen toimintaan 
- huumausaineisiin liittyvät keskustelut 
- toiminnan katkonaisuus henkilökunnan 
vaihtuessa 
Taulukko 3. Opettajien nimeämiä koulupuutarhatoiminnan hyötyjä ja haasteita. 
 
4.2.2 Puutarhaa hyödynnetään kouluissa eri tavoin  
Koulupuutarhan ihanteellisesta koosta on tutkimusten mukaan monenlaisia näkemyksiä. 
Toisten mielestä suurehko peltoviljelmä on paras, kun toiset pitävät astiaviljelmää aivan yhtä 
toimivana kasvatuksellisten tavoitteiden saavuttamisessa (Desmond et al. 2002: 53). 





työmäärä ei saa tuntua resursseihin nähden liian suurelta, mutta puutarhan on oltava tarpeeksi 
suuri mahdollistamaan laaja osallistuminen. Tutkimusaineistoni perusteella puutarhan 
suuruudella näyttää olevan yhteys siihen liittyvään pedagogiseen kunnianhimoon. On 
kuitenkin vaikeaa sanoa, mikä on syy ja mikä seuraus: onko opettajien innostus johtanut 
laajaan puutarhatoimintaan koulussa, vai onko suuri puutarha saanut aikaan opettajien 
innostuksen. Mitä enemmän työtä puutarhan hoidossa on, sitä suuremmalle oppilasjoukolle se 
tarjoaa mahdollisuuden osallistua ja samalla suurempi satomäärä mahdollistaa tai pakottaa sen 
laajempaan hyödyntämiseen.  
 
Puutarhakasvatuksen avulla toteutetaan opetussuunnitelmien tavoitteita 
Koulupuutarhaoppaiden mukaan puutarhakasvatuksen voi integroida muuhun opetukseen 
esimerkiksi laatimalla listan jonkin kurssin oppimistavoitteista ja toisen listan koulupuutarhan 
töistä. Kehittämällä listojen tavoitteet yhdistävää toimintaa voidaan saavuttaa 
puutarhakasvatuksen edut ja samalla täyttää opetukselle asetetut tavoitteet (CSGN 2010: 20). 
Kuten aiemmin kerrottiin, on esimerkiksi Yhdysvalloissa laadittu puutarhakasvatuksen 
opetussuunnitelmia, joissa on määritelty opetussuunnitelmien yleisiä tavoitteita, joita ne 
toteuttavat (Ozer 2007: 850; Palmer 2011). Pääosa niistä on suunnattu peruskouluille (Blair 
2009: 16). Suomessa tällaisia suunnitelmia on tehty joissakin yksittäisissä kouluissa (ks. mm. 
Hertell 2008; Käpylän peruskoulu 2012b). Åkerblomin (2003: 88) mukaan eri maiden 
opetussuunnitelmat joustavat eri tavoin ja siis mahdollistavat uudenlaisen oppimisympäristön, 
kuten koulupuutarhan käytön opetuksessa paremmin tai huonommin. Hänen tutkimuksessaan 
ruotsalaiset opettajat näkivät koulupuutarhatoiminnan istuvan opetussuunnitelmiin hyvin, 
mutta Iso-Britanniassa opettajat kokivat sen asettavan koulupuutarhatoiminnalle rajoituksia, 
sillä opetussuunnitelma määrittää siellä tarkemmin mitä ja miten asioita koulussa opetetaan.  
Tähän tutkimukseen osallistuneista kouluista Kirstin ja Lailan kouluissa puutarhakasvatus on 
osa koulun opetussuunnitelmaa ja lisäksi Anitan ja Paulan kouluissa puutarhakasvatus 
muodostaa osan koulun ympäristökasvatuksen suunnitelmasta. Osassa tutkimuskouluista 
opetussuunnitelmaa ei ole uudistettu koulupuutarhan perustamisen jälkeen ja kirjausta ei 
siksikään ole tehty, vaikka puutarhatoiminta olisi kiinteä osa jonkin tai joidenkin tiettyjen 
kurssien toimintasuunnitelmaa. Sellaisissa kouluissa, joiden opetussuunnitelmassa tai 
toimintasuunnitelmassa ei ole koulupuutarhaan liittyvää kirjausta jotkut opettajat kokivat, että 





vakaamman aseman opetuksessa. Toiset taas eivät kokeneet, että kirjauksesta olisi erityistä 
hyötyä, heidän mielestään puutarhaa hyödynnettäisiin kirjauksesta huolimatta sen verran kuin 
se on mahdollista. 
Lähes jokaisella tähän tutkimukseen osallistuneella opettajalla näyttää olevan erilainen 
näkemys siitäkin, miten koulupuutarhatoiminnan avulla täytetään valtakunnallisten 
opetussuunnitelmien tavoitteita. Eniten eroja näytti syntyvän siitä, kuinka syvällisesti 
opettajat olivat aihetta aiemmin pohtineet. Osa haastatelluista perusteli puutarhakasvatusta 
hyvin vankasti opetussuunnitelmien tavoitteiden toteuttamisen kautta, heidän mielestään se 
liittyy opetussuunnitelmiin ”kaikilta osin”. Toinen ääripää oli opettajat, jotka eivät olleet 
pohtineet opetussuunnitelmien tavoitteiden täyttymistä lainkaan ennen haastattelutilannetta. 
Heidän mielestään oppilaat oppivat puutarhassa elämän kannalta hyödyllisiä taitoja, eivätkä 
he kokeneet tarpeelliseksi miettiä miten työskentely vastaa opetussuunnitelmien tavoitteisiin. 
Näiden ryhmien välimaastossa olivat ne opettajat, jotka opettavat puutarhassa pääosin jotakin 
tiettyjä aihepiirejä, jotka he tietävät kuuluvan opetussuunnitelmien tavoitteisiin.  
Nykyisissä opetussuunnitelmissa nostetaan oppiainekohtaisten opetussuunnitelmien ohella 
esiin oppiainerajoja hälventävä eheyttäminen ja kokonaisuuksien opiskelu koulussa (POPS 
2004: 38-43). Vuonna 2016 voimaan astuvissa opetussuunnitelmissa eheyttämisen, 
oppimiskokonaisuuksien ja moniaineisuuden rooli opetuksessa tulee todennäköisesti 
kasvamaan entisestään (OPH 2013b). Nykyisiin valtakunnallisiin opetussuunnitelmiin on 
koottu aihekokonaisuuksiksi opetus- ja kasvatustyön keskeisiä painoalueita, joiden tulee 
toteutua kaikessa opetuksessa ja muussa koulun toiminnassa (OPS 2004: 38-43). 
Laaksoharjun (2007: 26-29) mukaan näyttää siltä, että puutarhakasvatuksen avulla voidaan 
toteuttaa valtakunnallisen opetussuunnitelman aihekokonaisuuksien tavoitteita melko 
monipuolisestikin.  
Tässä tutkimuksessa Anita näki aihekokonaisuuksien roolin hyvinkin merkittävänä: ”Toi on 
ollut valtavan hieno asia, kun nykyisissä opetussuunnitelmissa on ollu ne aihekokonaisuudet. 
Silloin on pystynyt tämmöstä kokonaisvaltaista opetus- ja kasvatustyötä tekemään”. Monet 
muutkin opettajat käyttivät sanaa ”kokonaisvaltainen” puhuessaan puutarhasta 
oppimisympäristönä tai oppimistilanteesta puutarhassa. Tällä viitattiin siihen, että puutarhassa 
opitaan tekemisen ja kokemuksen kautta ja hyödyntämällä aisteja monipuolisesti. Tietojen 
ohella opitaan myös käytännön taitoja, sosiaalisia taitoja ja oman toiminnan seurauksia 





kasvin kasvun siemenestä sadoksi ja usein myös sadon jalostuksen valmiiksi ruoaksi ja muita 
kasvattamiseen liittyviä toimia, kuten kompostin hoitoa, ”sellasta on koulussa tavallaan 
kuitenkin suhteellisen vähän, kun kaikki on sellasina tuntipalasina”. Myös Åkerblom (2003: 
111) nostaa tämän seikan esille. 
Vaikka harvat opettajat itse puhuivat haastatteluissa opetussuunnitelmien 
aihekokonaisuuksista, nousi monissa haastatteluissa kuitenkin esiin myös muutamien 
yksittäisten aihekokonaisuuksien sisältöjä, joita oppilaat opettajien mukaan oppivat 
puutarhassa. Merkittävimmät niistä ovat vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä 
tulevaisuudesta, ihmisenä kasvaminen, sekä osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys. 
Käytännössä useat opettajien esiin nostamat puutarhassa opittavat asiat on siis kirjattu myös 
opetussuunnitelmien tavoitteisiin, vaikka opettajat eivät tätä asiaa itse hahmottaisikaan. 
 
Puutarha voi rikastuttaa opetusohjelmaa 
Esimerkiksi Desmond et al. (2002: 61) ovat sitä mieltä, että koulupuutarhat voivat rikastuttaa 
koulun opetusohjelmaa monin tavoin. Tämän tutkimuksen tulokset tukevat tätä havaintoa, 
mutta kuten aiemmissakin tutkimuksissa on käynyt ilmi (mm. Hazzard et al. 2011: 411), 
tähänkin tutkimukseen osallistuneet opettajat kuitenkin hyödyntävät mahdollisuutta hyvin eri 
tavoin. Tutkimukseen osallistuneet opettajat voidaan jakaa kahteen ryhmään sen perusteella, 
millaisia hyödyntämismahdollisuuksia he näkevät koulupuutarhoilla olevan opetuksessa.  
Toisen ryhmän mukaan koulupuutarhoista voi ammentaa aiheita lähes mihin opetukseen 
tahansa, vain mielikuvitus on rajana. Nämä opettajat kertoivat poikkeuksetta, että 
hyödyntämismahdollisuuksia löydetään kokoajan lisää ja oppimista ja kehitettävää on vielä 
paljon. Perusasioiden opetuksen ohella puutarhasta ammennetaan aiheita ja inspiraatiota 
monien oppiaineiden opetukseen, vaikka niissä käsiteltäisiin muutakin kuin puutarhanhoitoa, 
kasvien kasvamista tai ruoka-aiheita. Julian mukaan: ”Siitä voi saada opetukseen ihan 
hirvittävän paljon, että mä en ollut tajunnutkaan kuinka paljon siitä vois löytyä kaikkea kun 
sen hyvin suunnittelee”. Lisäksi erityisluokat osallistuvat puutarhatyöskentelyyn omalla 
tavallaan ja puutarhassa voidaan viettää myös koulun juhlia ja teemapäiviä. 
Toisen ryhmän opettajat pitävät puutarhan hyödyntämismahdollisuuksia paljon suppeampina: 
he näkivät puutarhan tukevan jotakin rajattua osaa opetuksessaan tai pitivät sitä mukavana 





puutarhaa opetuksessa laajemmin, eivätkä koe tarvetta kehittää tai laajentaa puutarhatoimintaa 
koulussaan. Näidenkin opettajien mielestä puutarha kuitenkin rikastuttaa opetusta ja koulun 
arkea. Vaikka puutarhan kautta opetettaisiin vain jonkin oppiaineen perusasioita, saadaan 
opetuksesta sen avulla monipuolisempaa ja opittava asia muuttuu käytännön kautta oppilaille 
helpommin ymmärrettäväksi. Esimerkiksi Marja totesi, että: ”Varmasti ne tavoitteet sieltä 
tulee paljon laajemmin kuin sillä tavalla, että vaan opiskeltais luokassa mitä kasvit tarvitsevat 
kasvaakseen.”.  
Muiden tutkimusten perusteella näyttää siltä, että käytännössä on olemassa myös kolmas ja 
kaikista suurin ryhmä opettajia, joita tähän tutkimukseen ei osallistunut lainkaan. Näiden 
opettajien mielestä puutarhan ylläpitoon vaadittava työmäärä on liian suuri suhteessa sen 
tarjoamiin mahdollisuuksiin. Tällaisissa kouluissa aloitettu puutarhatoiminta on loppunut 
ennen kuin se on ehtinyt kehittyä. Koettujen hyödyntämismahdollisuuksien pienuus ja 
työmäärän suuruus voivat myös estää kokeilemasta puutarhatoimintaa lainkaan (ks. Salo et al. 
2012: 72).  
 
Aikaa löytyy sen verran kuin sitä koetaan tarvittavan 
Kaikkien opettajien mielestä puutarhaopetukselle on löydettävissä aikaa opetusohjelmasta ja 
koulun arjesta, kun sitä vain järjestetään. Esimerkiksi Anitan mukaan: ”Se vaatii sellasta 
aikaresurssia, että sovittaa ne tähän koulutyöhön, mutta sehän on ihan vaan sellasta 
organisointia ja asioiden yhteensovittamista ja suunnittelua.”. Aiempien tutkimusten (mm. 
Hazzard et al. 2011: 411-412) tapaan kysymys aikaresurssin niukkuudesta nousi 
haastatteluissa silti usein esiin. Mitä enemmän opettajat näkevät mahdollisuuksia liittää 
puutarha muuhun opetukseen, sitä enemmän sille näyttäisi löytyvän myös aikaa. Erään 
Floridassa tehdyn tutkimuksen mukaan n. 80 prosenttia koulupuutarhatoimintaan 
osallistuvista oppilaista opiskelee koulupuutarhassa 1-3 tuntia viikossa (Skelly & Bradley 
2000). Useimmissa tähän tutkimukseen osallistuneissa kouluissa oppilaat käyvät kasvimaalla 
opetuksen puitteissa vain muutaman kerran kasvukauden aikana, muutamassa suuressa 
puutarhassa jonkin verran useammin. Puutarhakasvatukseen käytetyn ajan suhteen 






Koulupuutarhatoimijat ovat jo hyvin pitkään nähneet puutarhakasvatuksen kautta voitavan 
toteuttaa oppiainerajat ylittävää tutkivaa oppimista, ympäristökasvatusta ja ryhmätyötaitojen 
kehitystä (Ojala 1936: 15-16). Tutkimuksen tulokset osoittavat, että laaja oppiaine- ja luokka-
asterajat ylittävä yhteistyö ylä- ja alakoulun opettajien, sekä eri aineenopettajien välillä voi 
toimia erinomaisesti, vaikka läheskään aina näin ei olekaan. Tutkimuksen otoksen takia ei 
kuitenkaan ole mahdollista luotettavasti arvioida sitä, kokevatko aineenopettajat ja 
luokanopettajat puutarhan hyödyntämismahdollisuudet jollakin tavalla erilaisiksi.  
Alustavasti näyttää siltä, että aineenopettaja näkee puutarhan hyödyntämismahdollisuudet 
helpommin vain oman aineensa näkökulmasta, ja pitää opetussuunnitelmien asettamia 
tavoitteita sen verran tiukkoina, että puutarhakasvatuksen lisääminen entisestään tuntuu 
hankalalta. Marja pohti asiaa seuraavasti: ”Siinä on se, että miten sen pitäis semmosena että 
se olis tehokasta, eikä veis liikaa aikaa ja siitä olis se hyöty siihen opiskeluun, ettei se oo vaan 
pelkkää semmosta hauskaa puuhastelua”. Luokanopettaja voi katsoa asiaa laajemmin 
kaikkien oppiaineiden näkökulmasta ja hänelle oppiainerajat ylittävien kokonaisuuksien 
suunnittelu ja aikataulujen järjestely voi olla helpompaa, kun huomioon otettavia muita 
opettajia oppitunteineen on vähemmän. 
 
Puutarhan hyödyntäminen eri oppiaineissa 
 
Olen kerännyt taulukkoon 5 (liite 3) luokka-asteittain ja oppiaineittain asioita ja aihepiirejä, 
joita opettajat haastatteluissa kertoivat opettavansa koulupuutarhaan liittyen. Koska opettajia 
ei ollut pyydetty valmistautumaan haastatteluihin millään tavoin eikä heillä ollut 
haastattelutilanteessa mukanaan mitään materiaalia, on todennäköistä, että he hyödyntävät 
puutarhoja muussakin kuin mainitsemassaan opetuksessa. Lisäksi opettajat kertoivat pääosin 
siitä, miten ovat itse puutarhaa hyödyntäneet, eikä heillä ollut tarkkaa tietoa työtovereidensa 
tekemisistä. Tästä syystä taulukko ei varsinkaan yläkoulun ja lukion osalta näytä koko kuvaa 
siitä, miten puutarhoja tutkimuskouluissa hyödynnetään opetuksessa. Lisäksi tutkimukseen 
osallistui suhteessa eniten alakouluja ja vähiten lukioita, jolloin varsinkin lukioiden osalta 
näkökulma puutarhan hyödyntämiseen opetuksessa on suppea. Siitä huolimatta taulukko antaa 
viitteitä siitä, minkälaisia asioita koulupuutarhojen kautta opetetaan. On kuitenkin 
huomattava, että taulukko on synteesi kaikkien tutkimuskoulujen puutarhakasvatuksesta, eikä 





Opettajien maininnat osoittavat, että koulupuutarhoja on hyödynnetty lähes kaikkien koulussa 
opetettavien oppiaineiden opetuksessa. Osaa aineista on opetettu vain jollakin luokka-asteella, 
mutta useissa muissa aineissa koulupuutarhoja on käsitelty monilla luokka-asteilla. 
Hyödyntäminen vaihtelee kouluittain kuitenkin suuresti. Haastatteluissa puutarhaa kerrottiin 
hyödynnettävän eniten alakoulun ympäristöopissa, äidinkielessä, kuvaamataidossa ja 
matematiikassa ja yläkoulun biologiassa ja kotitaloudessa, eli paljolti samaan tapaan kuin 
aiemmissakin tutkimuksissa on käynyt ilmi (ks. DeMarco et al. 1999; Blair 2009: 31). 
Taulukon pohjalta voidaan tehdä alustavaa pohdintaa myös sen suhteen, miten 
opetussuunnitelman ruoka-, maatalous- ja kasviaiheita koskevia tavoitteita toteutetaan 
koulujen puutarhakasvatuksessa. Ympäristö- ja luonnontiedon, sekä biologian osalta 
opetussuunnitelmien ruoka- ja kasviaiheisiin liittyviä tavoitteita näytetään toteutettavan 
puutarhakasvatuksen avulla monipuolisesti. Lisäksi samoin kuin aiemmissa tutkimuksissa 
(mm. Moore 1995), opettajat hyödyntävät puutarhoja myös sellaisten oppiaineiden 
opetuksessa, jotka eivät suoraan liity puutarha-, ruoka- tai kasviaiheisiin. Tällaisia oppiaineita 
ovat mm. äidinkieli, matematiikka ja taito- ja taideaineet. Terveelliseen ruokavalioon liittyviä 
asioita koulupuutarhojen avulla näytetään opetettavan Suomessa vähän, vaikka esimerkiksi 
Yhdysvalloissa puutarhoja perustetaan usein juuri tällaista tarkoitusta varten (Palmer 2011). 
Taulukon tarkastelun ulkopuolelle jää se, että puutarhojen satoa hyödynnetään usein 
erilaisissa juhlissa tai muissa tilaisuuksissa, joissa tapakasvatus on tärkeässä roolissa.  
Opetussuunnitelmat määrittävät sitä, minkälaisia asioita milläkin luokka-asteella koulussa 
käsitellään. Puutarhoissa keskustellaan ja opitaan kuitenkin niitä asioita, joita eteen kulloinkin 
tulee, riippumatta siitä kuuluuko asia opinto-ohjelmaan vai ei. Esimerkiksi monissa 
alakouluissa sadosta leivotaan ja valmistetaan ruokaa, vaikka kotitalousopetus alkaa vasta 
yläkoulun puolella ja muiden oppiaineiden aihepiirejäkin käydään läpi. Sirpa kertoi, että: 
”Tarkkailtiin kasvien kasvamista ja niitä eläimiä ja mitä kasvit tarvii kasvaakseen ja 
semmosta. Vaikka ei niillä vielä noin pienenä oo kasvioppia, niin tietenkin niitä siinä käydään 
samalla läpi”.  
Osa opettajista siis tuo koulupuutarhan kautta ruokaan ja viljelyyn liittyviä oppisisältöjä tai 
aiheita useampiin oppiaineisiin, kuin opetussuunnitelmien pohjalta voisi ajatella. Toisaalta 
edes nämä opettajat eivät hyödynnä puutarhaa kaikissa sellaisissa oppiaineissa ja –sisällöissä, 
joissa sen voi ajatella olevan helposti mahdollista ja hyödyllistä. Puutarhakasvatuksen avulla 





tutkimukset ja esimerkit (ks. mm. Terry et al. 1992; Lamminsalo 2002; Ruuth 2002; Ozer 
2007: 849; Blair 2009: 35; Salo et al. 2012), sekä tähän tutkimukseen osallistuneiden 
kommentit kuitenkin osoittavat, että hyödyntäminen voisi olla vieläkin monipuolisempaa, jos 
opetus olisi paremmin suunniteltua tai opettajille olisi tarjolla suunnittelun apuvälineitä. 
 
4.2.3 Koulupuutarhassa myös ihmiset kasvavat 
Koulupuutarhatoiminnasta on tutkimusten mukaan selviä etuja lasten sosiaalisten taitojen ja 
ajattelun kehittymiselle. Monet koulupuutarhatoimijat puhuvat koulupuutarhojen positiivisista 
vaikutuksista lasten kehitykseen erilaisten esteettisten, tunteisiin liittyvien ja jopa henkisten 
elämysten kautta (Desmond et al. 2002: 38-39). Tähänkin tutkimukseen osallistuneiden 
opettajien mielestä oppilaat oppivat puutarhassa elämän kannalta tärkeitä taitoja ja asenteita, 
joita heille olisi luokkahuoneessa hankalampi välittää. Opettajat olivat hyvin yksimielisiä 
monista puutarhakasvatuksen myötä opittavista inhimillisistä taidoista. Lähes jokainen 
opettaja mainitsi että puutarhassa oppilaat oppivat yhteistyötaitoja, kun maata kääntäessä tai 
satoa korjatessa on seurattava mitä vieruskaveri tekee ja sopeutettava omaa toimintaansa sen 
mukaan. Samalla kehittyvät vuorovaikutustaidot ja opitaan järjestelmällisyyden hyötyjä. 
Julian sanoin: ”ihan vaan perustaitoja, että odotan vuoroa ja kaikki ei voi yhtä aikaa tässä 
heilua lapion kanssa vaan on pakko miettiä vähän mitä tehdään”. Åkerblomin (2003: 136) 
tutkimuksessa yhteistyötaitojen oppiminen puutarhassa nousi opettajien puheissa jopa 
tärkeämmäksi asiaksi kuin eri oppiaineiden sisältöjen oppiminen. Tähän tutkimukseen 
osallistuneet opettajat kertoivat lisäksi, että työtä tehdessä opitaan kädentaitojen ohella myös 
fyysisen työn tekemistä ja sitä, että satoa saadakseen on tehtävä työtä.  
Yllättävän moni opettaja nosti esille myös sen, että puutarhassa ja mullan kanssa toimiminen 
ja itsensä likaaminen on monelle lapselle alkuun pelottavaa. Uskaltaminen on lopulta arvokas 
kokemus. Julia kuvaili asiaa näin: ”On lapsia jotka on täysin vieraantuneita siitä että heidän 
pitäisi liata kädet. Multaan koskeminen on aivan kauhistuttava ajatus ja se on sitten 
semmonen rohkeuskoe, että uskallanko laittaa käden multaan… Että osalle se oli sitten 
huikeinta siinä”.  
Kasvatusfilosofit ovat Desmondin ja kumppaneiden (2002: 27) mukaan puhuneet myös 
kasvien kasvattamisen yhteydessä puhkeavasta huolehtimisen asenteesta, joka johdattaa 





muihin ihmisiin, eläimiin tai kasveihin – on ihmiselle tapa toteuttaa luovuuttaan ja siis 
olennainen osa ihmisyyttä kokonaisuudessaan. Haastatteluissa opettajatkin kertoivat 
siementen kylvämisen ja taimien kasvattamisen herättävän monissa oppilaissa hoivaamisen ja 
huolehtimisen asenteen. Oppilaat ovat tarkkoja kasvattamiensa kasvien hyvinvoinnista ja 
käyvät tutkailemassa, hoitamassa ja kastelemassa niitä joskus liiaksikin asti.  
Puutarhan parissa opitaan myös yrittäjyyskasvatuksen alkeita, kun oppilaat jalostavat itse 
kasvattamansa sadon myyjäisiä varten mm. hilloiksi tai piirakoiksi. Tähän ja muuhun ruokaan 
liittyvään oppimiseen palataan vielä tarkemmin luvussa 4.3. Puutarhassa opittavien asioiden 
ohella puutarhatoiminta on innostanut myös muuhun aktiivisuuteen kouluissa: oppilaat ovat 
kunnostaneet koulupihoja monessakin paikkaa ja lisäksi Paulan koulussa on järjestetty 
puutarhan puolesta mielenosoitus ja Sirpan luokka on kirjoittanut koulun johtokunnalle 
vetoomuksen kouluruuan laadun parantamiseksi.  
Monet opettajat toivat esiin myös erilaisia yllättäviä puutarhatoimintaan liittyviä oppeja: 
julkisilla kulkuvälineillä liikkumista kun palsta on kauempana, tietokonetaitoja, kun 
kasvatettavista kasveista haetaan tietoa ja esiintymistaitoja, kun media kiinnostuu puutarhan 
toiminnasta. Muutamat opettajat pitävät tärkeänä myös sitä, että puutarhatoiminta saa oppilaat 
kiinnostumaan kasvien kasvattamisesta myös harrastustoimintana. Esimerkiksi Tiina toivoi: 
”että oppilaat innostuis tommosista jutuista, kun ne on päässeet kokeilemaan”. 
 
Erilaiset oppijat puutarhassa  
Puutarhanhoitoa on alettu enenevässä määrin käyttää myös terapiamuotona, sillä se tarjoaa 
ihmisille monenlaisia mahdollisuuksia harjoitella omaan hyvinvointiinsa ja elämänhallintaan 
liittyviä taitoja ja tunteita (Mattson 1994). Puutarhaterapiaa voidaan pitää eräänä green care –
hoitomuotojen alalajina. Green care on termi, joka kattaa erilaisia perinteisen 
terveydenhuollon ja maatalouden, puutarhahoidon ja luonnonsuojelun keinoja yhdistäviä 
hoitomuotoja. Niissä käytetään kasveja, eläimiä tai erilaisia luonnonympäristöjä sairauksien 
hoidon apuna, mutta myös esimerkiksi kasvatuksen ja sosiaalisen kuntoutuksen tukena 
(Haubenhofer et al. 2010). Puutarha voikin olla erityisen hyvä oppimisympäristö juuri 
erityistä tukea vaativille oppilaille. Monet heistä ovat visuaalisia tai kinesteettisiä oppijoita ja 
puutarha ja kasvien parissa työskentely tarjoavat tällaisille henkilöille sopivia 





mahdollisuuden harjoitella mm. keskittymistä ja ohjeiden noudattamista, sekä motorisia- ja 
yhteistyötaitoja (Korpela 2006: 59-64; RHS 2010).  
Tämänkin tutkimuksen haastatteluissa nousi monesti esiin se, että vaikka kaikki oppilaat 
nauttivat päästessään puutarhatöihin, on se erityisen tärkeää niille, joille koulu ei muuten 
maistu tai oppiminen on haastavaa. Julia kuvasi asiaa seuraavasti: ”Erityisluokanopettajana 
mulla on juuri ne oppilaat, jotka ei oo vahvimmillaan istuessaan siellä luokassa paikallaan, 
mutta kun ne saa sen lapion käteen niin jo alkaa tapahtua. He pääsee siinä niinku 
omimmilleen.”. Samaa sanoivat myös muut luokanopettajat ja aineenopettajat. Puutarha 
tarjoaa onnistumisen elämyksiä jokaiselle ja Paulan mukaan opettajan tehtävänä on järjestää 
puutarhatoiminta niin, että jokainen voi niitä saada: ”Olen oppinut organisoimaan toimintaa 
sillä tavalla, että jokaisella on tehtävää ja jokainen saa siitä jotakin ja kokee onnistuvansa. Se 
on kuitenkin aika suuri ihme kun niitä perunoitakin otetaan sieltä maasta, että aika pienellä 
voi luoda semmosia onnistumisen elämyksiä ja kokemuksia.”. 
 
Herkistymistä ympäristölle havainnoinnin kautta   
Puutarhan on jo kauan ajateltu tarjoavan hyviä mahdollisuuksia aistien käytön ja 
havainnoinnin harjoitteluun (Desmond et al. 2002: 26, 33-34). Monet opettajatkin kertoivat 
oppilaiden havainnointitaitojen kehittyvän puutarhassa. Esimerkiksi Julian mukaan: ”Lapset 
keskittyy kattomaan tarkkaan niitä lehtiä ja marjoja ja miettimään, että minkä takia nää on 
tietynlaiset tietyllä kasvilla ja tämmösiä mitä ne ei ole ennen tulleet ajatelleeksi.”. 
Ympäristökasvatuksen kannalta havainnointitaitoa pidetään merkittävänä (Cantell 2004: 64). 
Opettajien mukaan se auttaa mm. voimistamaan oppilaiden luontosuhdetta varsinkin silloin, 
kun lähellä ei ole metsää tai muuta luontoa. Puutarhassa voidaan Paulan mukaan: ”oikeasti 
olla ja ihmetellä ja pitää sitä multaa ja kattoa niitä kasveja ja kosketella niitä”.  
Ruoka- ja puutarhakasvatuksen yhteys kestävän kehityksen kasvatukseen on tuotu esiin myös 
monissa aiemmissa tutkimuksissa (Desmond et al. 2002: 20; Jeronen 2012: 9-10) ja 
koulupuutarhaakin voidaan käyttää ympäristökasvatuksen oppimisympäristönä (mm. Moore 
1995; Laaksoharju 2007). Havainnointi johdattaa oppilaat monien opettajien mielestä 
ympäristöajattelun kannalta keskeisten ajatusten pariin ja opettajat itse pohtivat monia 
puutarhassa kohdattavia tilanteita ympäristöarvojen kautta. Koulupuutarhoissa käydään 





kautta monimutkaisenkin tuntuisista asioista on helppo keskustella, esimerkiksi Hannan 
mukaan: ”jo hyvin pienille voidaan puhua että onko tehoviljelyä vai onko luomuviljelyä ja 
mitä ne tarkoittaa”. Myös muu kasvimaan eliöstö voi johdatella tärkeiden keskustelujen 
äärelle, kuten Julian kertomuksessa kävi: ”Me törmättiin siellä kastematoon ja kylhän siinä sit 
tulee sitä että vaikka se niin ällöttävä onkin joidenkin mielestä, niin me tarvitaan sitä, et se 
sitä multaa meille siellä työstää. Että kaikilla on merkityksensä.”.   
Ympäristöherkkyyden kasvamisen ja ympäristöystävällisten elämäntapojen opettelun ohella 
jotkut opettajat nostivat esiin sen, että puutarhatoiminnan kautta konkretisoituu myös ihmisen 
riippuvuus luonnosta. Lisäksi jotkut opettajat uskoivat, että ihminen kantaa helpommin 
vastuuta ympäristöstä tutustuttuaan siihen syvemmin. Muutamissa tutkimuskouluissa 
puutarhan ympäristökasvatuksellista antia pidettiinkin hyvin merkittävänä ja 
ympäristökasvatuksen ajateltiin olevan puutarhatoimintaan sisäänrakennettu itsestäänselvyys. 
Tällöin opettajat nostivat aihepiirin aktiivisesti esiin. Muutkin tutkimukseen osallistuneet 
opettajat kuitenkin viittasivat jossain haastattelun vaiheessa puutarhassa kohdattaviin 
tilanteisiin joiden kautta voidaan pohtia ympäristöarvoja, vaikka he eivät olisikaan puhuneet 
koulupuutarhan ympäristökasvatuksellisesta merkityksestä laajemmin. 
 
4.2.4 Työtavat koulujen puutarhakasvatuksessa 
Perinteisesti koulu on mielletty paikaksi, jossa opetus ja muu toiminta on hyvin 
opettajajohtoista. Näitä toimintatapoja voidaan tutkimusten mukaan muuttaa esimerkiksi 
opetustilan uudelleenjärjestelyjen avulla (Kumpulainen et al. 2010: 50-51). Valtakunnallisissa 
opetussuunnitelmien perusteissa työtapoihin kehotetaan kiinnittämään huomiota seuraavaan 
tapaan: ”Opetuksessa tulee käyttää monipuolisia työtapoja, joiden avulla tuetaan ja ohjataan 
oppilaan oppimista. Työtapojen tehtävänä on kehittää oppimisen, ajattelun ja 
ongelmanratkaisun taitoja, työskentelytaitoja ja sosiaalisia taitoja sekä aktiivista 
osallistumista.” (POPS 2004: 19). Koulupuutarhassa erityisiä järjestelyjä ei tarvitse tehdä, 
sillä esimerkiksi Mooren (1995) mukaan se tarjoaa ympäristönä itsessään opettajille helpon 
tavan yhdistää luokkahuone- ja ulkona oppimista, sekä soveltaa erilaisia opetustyylejä. 
Åkerblom (2003: 135) on koonnut tutkimustulostensa pohjalta taulukon, jossa hän vertailee 
tekstisidonnaisen, usein luokkahuoneessa tapahtuvan ja koulupuutarhassa tapahtuvan 






TEKSTISIDONNAISET TOIMINTATAVAT TOIMINTATAVAT KOULUPUUTARHASSA 
Opettajan suunnittelu Oppilaiden kysymykset 
Kontrolli, suunnitelmassa pitäytyminen Vapaus, avoimuus sattumuksille 
Lyhyitä tehtäviä, nopeita vastauksia Toistuvat työt, hitaus 
Kontrolloitu ympäristö Ympäristön häiriöt mahdollisia 
Projekti Prosessi 
Opettajan työtehtävä: välitys Opettajan työtehtävä: kanssahavainnointi 
Näytetään sanoin mitä osataan Näytetään tekemisen kautta mitä osataan 
Puhuminen, käytetään vähemmän aisteja Puhuminen ja tekeminen, kaikki aistit käytössä 
Kokemusten prosessointi, teoretisointi Luominen, tekeminen, konkretisointi 
Reflektointi ajatuksen tasolla Käsillä tekeminen, koko keho osallistuu reflektointiin 
Usein yksilötyöskentelyä Usein ryhmässä työskentelyä 
Passiivista Aktiivista 
Taulukko 4. Tekstisidonnaisen luokkahuonetyöskentelyn ja koulupuutarhatyöskentelyn 
eroista (Åkerblom 2003: 135) 
 
Seuraavassa käsittelen lyhyesti tutkimuskoulujeni puutarhakasvatuksessa käyttämiä työtapoja 
ja esittelen puutarhakasvatuksessa käytettäviin opetusmateriaaleihin ja puutarhatoiminnan 
arviointiin liittyviä tutkimustuloksiani. 
Monet tutkimukseen osallistuneet opettajat nostivat esiin samoja puutarhakasvatuksessa 
käytettäviä opetusmetodeja, joihin usein viitataan puutarhakasvatuksesta puhuttaessa (mm. 
Ozer 2007: 847; Blair 2009: 19-20). Esimerkiksi Kirstin mukaan: ”Tää on toiminnallista 
oppimista, tää on tutkivaa oppimista, tää on aito ongelma. Että tässä todentuu kaikki hyvän 
pedagogiikan kulmakivet oikeastaan.” Puutarhassa siis opitaan asioita ennen kaikkea 
toiminnan kautta. Puutarha tarjoaa poikkeuksellisen hyvät mahdollisuudet myös tutkivaan 
oppimiseen koulussa, sekä kokemusten ja elämysten kautta oppimiseen. Lisäksi puutarhassa 
kohdataan oikeita ongelmia, kuten Marjan tarinassa: ”Kun sinne tuli muurahaispesä, niin 
sitten oppilaat ryhtyi tutkimaan että millä me voidaan niitä muurahaisia torjua ja mikä olis 
luonnonmukaisempi menetelmä, että kyllä sieltä semmosia kivoja yllätyksiäkin voi tulla…”. 
Eteen tulevia asioita käydään läpi yhdessä tutkien, keskustellen ja selvitellen. Usein oppilaat 
nostavat ilmaan itseään kiinnostavia asioita, joihin paneudutaan mahdollisuuksien mukaan. 





Vaikka erilaisten vähemmän perinteisten metodien käytöstä puhutaan paljon, vaatii niiden 
käyttö joidenkin tähän tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan opettajalta edelleen 
ylimääräistä annosta itseluottamusta ja kykyä ajatella opettamista uudenlaisesta 
näkökulmasta. Anita kannustaa muita opettajia kuitenkin kokeilemaan: ”Aina ei tarvii tehdä 
asioita samalla lailla, niitä voi tehdä konkreettisesti ja toiminnan ja elämysten kautta, mutta 
siihen vaaditaan se että opettaja uskoo omaan ammattitaitoonsa ja uskaltaa nähdä vähän eri 
lailla tätä opettamisen ja kasvattamisen maailmaa”. 
 
Puutarhakasvatuksen arviointi ja oppimateriaalit  
Tutkimusten mukaan opettajat hyödyntävät oppimateriaalina eniten oppikirjoja, joten 
laadukkaiden oppimateriaalien saatavuus olisi tärkeää (Terry et al. 1992). Materiaalien laadun 
arviointiin sopivia työkaluja ei kuitenkaan juuri ole tarjolla (Klemmer et al. 2005a). 
Yhdysvalloissa eri tahojen tuottamia puutarhaoppimiseen liittyviä opetusmateriaaleja 
valmiine tuntisuunnitelmineen on tehty paljonkin (ks. mm. CSGN 2013; ESY 2013). Myös 
ruokajärjestelmäopetusta varten on olemassa valikoima tuntisuunnitelmia (John Hopkins… 
2013). Suomenkielistä puutarhaopetusmateriaalia ei joitakin maatalousopetusmateriaaleja (ks. 
mm. Häkkinen 2005; Risku-Norja & Aaltonen 2007) lukuun ottamatta juuri ole olemassa. 
Vaikka Suomessa valmista puutarhakasvatukseen liittyvää opetusmateriaalia ei juuri ole 
tarjolla, vain harvassa tähän tutkimukseen osallistuneessa koulussa on tehty omaakaan 
materiaalia puutarhaopetusta varten. Poikkeuksen tekee Kirstin koulu, jossa yläkoulun 
puutarhaopetuksessa käytetään työkortteja. Ne ovat ohjelappuja, joiden avulla oppilaat 
suorittavat pienryhmissä erilaisia eri oppiaineisiin liittyviä tehtäviä ja tutkimuksia puutarhassa 
ja puutarhaan liittyen. Käsiteltävät aiheet ovat mm. viljelypäiväkirja, lapiotesti, jonka avulla 
tutkitaan maan rakennetta, erilaiset sadonkorjuutehtävät, sekä tuotteen elinkaari.  
Muissa kouluissa opettajat laativat pieniä puutarhaan liittyviä tehtäviä tilanteen mukaan ja 
hyödyntävät sieltä täältä löytyvää materiaalia, kuten internetin puutarhanhoitoon ja kasvien 
kasvatukseen liittyvää materiaalia, oppikirjojen kappaleita ja muuta puutarha-aiheista 
kirjallisuutta. Usein opetusmateriaalia työstetään ja muokataan vuosittain, kuten Marja kertoo: 
”Toisen opettajan kanssa vähän kokeillaan ja sitten ensi vuonna taas ehkä vähän muutetaan 





puutarhavihkot, joihin kirjoitetaan päiväkirjaa puutarhatyöskentelyn etenemisestä, kerätään 
tietoa kasvatettavista kasveista, piirretään ja liimataan lehtileikkeitä.  
Puutarhaopetuksen arviointikäytännöt näyttävät olevan kaikissa tutkimukseen osallistuneissa 
kouluissa melko yhtenäiset. Jos kasvinkasvatus on kurssityö, se muodostaa osan kurssin 
numerosta. Näin on muutamassa koulussa kahdeksannen luokan biologian kurssilla. Eri 
oppiaineisiin liittyvän puutarhatyöskentelyn arviointi näkyy näiden oppiaineiden 
arvosanoissa. Muutoin puutarhatyöskentelyn arviointi näkyy käytösnumerossa, tai sen kautta 
voi osoittaa aktiivisuutta, jonka avulla voi pyrkiä korottamaan jonkin oppiaineen numeroa. 
Lisäksi opettaja voi puutarhatyöskentelyn lomassa kerätä itselleen arvokasta tietoa, jonka 
avulla suunnata ja eriyttää opetusta jatkossa, kuten Julia on tehnyt: ”Siinä tuli tehtyä 
semmosia havaintoja myöskin. Se oli mulle tosi hyvä ja tärkeä paikka, että oltiin siinä 
vapaammin ja siinä tuli lapsista vähän sitä persoona esiin eri tavalla kuin mitä ehkä muuten 
oli huomannut.”.  
 
4.3 Koulupuutarhoihin liittyvä ruokajärjestelmäopetus 
 
Jerosen (2012: 10) mukaan kestävän ruokakasvatuksen oppimisympäristö on koko 
ruokajärjestelmämme. Hän jakaa ruokajärjestelmän seuraaviin osiin: alkutuotanto, ruoan 
prosessointi, vähittäiskauppa, kulutus ja ruoan kautta tekemisissä olevat toimijat, ketjut ja 
verkostot. Ruokakasvatuksen laajana tavoitteena voidaan hänen mukaansa pitää sitä, että 
oppija ymmärtää ruokajärjestelmän toimintaa ja siihen liittyviä toimijoita kokonaisuudessaan 
(Jeronen 2012: 9-10). Valtakunnalliset opetussuunnitelmat eivät kuitenkaan velvoita 
opettamaan ruokajärjestelmään liittyviä asioita kokonaisuutena, vaan niitä tulisi käsitellä eri 
oppiaineissa pikkuhiljaa oppilaan opintojen edetessä (ks. taulukko 5, liite 3).  
Tämän tutkimuksen ruokajärjestelmäopetukseen liittyviä tuloksia arvioitaessa on otettava 
huomioon, että ruokajärjestelmän opetus on vain yksi ja tietyllä tapaa kapea näkökulma 
koulupuutarhatoimintaan kokonaisuudessaan. Otin sen tutkimukseen mukaan, koska 
kokemukseni mukaan koulupuutarhatoimijat puhuvat usein siitä, että lapset eivät enää tiedä 
mistä ruoka tulee. Myös monet tähän tutkimukseen osallistuneet opettajat kuitenkin nostivat 
aihepiirin esiin, mikä vahvistaa näkökulman relevanssia. Ruoan alkuperän ymmärtämiseksi on 





elintarviketeollisuuteen liittyy maatalouden lisäksi kiinteästi monia muitakin teollisuuden 
aloja. Ymmärtämällä sen miten ruoka kasvaa, ei siis välttämättä vielä ymmärrä sitä, miten se 
päätyy jalostettuna ja pakattuna kaupan hyllylle. Ruokajärjestelmä ei kuitenkaan ole se 
pääasiallinen tarkastelunäkökulma, jonka kautta tutkimukseen osallistuneet opettajat koulunsa 
puutarhatoimintaa katsovat.  
Heikosti kasvien kasvamista ja muita ruoantuotantoon liittyviä asioita ymmärtävien nuorten 
määrä on tutkimusten mukaan viime vuosikymmeninä koko ajan kasvanut (Dillon et al. 
2003). Tutkimusten mukaan opettajilla huoli lasten vieraantumisesta ruoasta ja sen alkuperän 
ymmärtämisestä (Risku-Norja 2012) ja myös monet tähän tutkimukseen osallistuneet 
opettajat jakavat tämän huolen. Heidän mielestään eräs tärkeä koulupuutarhasta saatava oppi 
on ymmärtää ruoan alkuperää ja sitä mistä ruoka tulee kauppojen hyllyille ja pakastealtaisiin. 
Itse viljeleminen konkretisoi teoriassa opittuja asioita, kuten Tiina kertoo: ”On semmosiakin 
ahaa-elämyksiä, että aijaa ruokaa tulee niinku mullasta, tai sit että mistä se tuli se tomaatti 
siihen. Vaikka kasiluokalla se on opetettu ja piirretty vihkoon ne heteet ja emit, niin kyllä silti, 
että mistä se niinku tuli…”.  
Koulupuutarhassa viljely ja muu tekeminen, sekä siellä opittavat tiedot, taidot ja asenteet 
liittyvät kiinteästi toisiinsa ja koulun arkeen (CSGN 2010: 20). Aiemmin käsittelemäni asiat 
koulupuutarhojen käytännön ylläpidosta ja puutarhakasvatuksesta koulussa toimivatkin 
kehyksenä, jonka puitteissa ruokajärjestelmään liittyviä asioita koulupuutarhoissa opiskellaan, 
oli opetus tietoista tai ei. Seuraavaksi erittelen niitä asioita, joita ruokajärjestelmästä tuodaan 
esiin koulupuutarhoissa ja niiden kautta. Aloitan käsittelemällä ruokajärjestelmään ja 
ruokakasvatukseen liittyvää käsitteistöä. Koska koulun puutarhakasvatuksessa käytännön 
tekeminen on merkittävimmässä osassa, keskityn kahdessa viimeisessä alaluvussa 
esittelemään sitä, minkälaisia asioita puutarhassa käytännössä tehdään ja minkälaisia muita 










4.3.1 Käsitteet ovat opettajille tuntemattomia 
 
Opettajilla ei tutkimusten mukaan välttämättä ole taitoa opettaa ruokajärjestelmän 
kokonaisuutta, sillä he saattavat itsekin ymmärtää sitä puutteellisesti (Trexler et al. 2000). En 
tässä tutkimuksessa pyytänyt opettajia selittämään tarkemmin, miten he ymmärtävät 
ruokajärjestelmää. Kirstin, Tiinan, Anitan ja Paulan kanssa termistä kuitenkin keskusteltiin. 
Kirstiä lukuun ottamatta termi oli opettajille tuntematon, hän sanoi pyrkivänsä sitä 
opettamaan oppilaille: ”No kyllä mä hirveästi yritän, että ne niinku tajuais sen koko 
systeemin”. Esimerkiksi Tiina kuitenkin pyysi kysymykseen tarkennusta, eikä hän nähnyt, 
että aihetta kokonaisuudessaan koulussa opetettaisiin.: ”Mitä tarkoitat termillä 
ruokajärjestelmä? … No ei sitä kyllä opeteta, kompostointia kyllä ja sitä biologista puolta, 
mutta ei sitä kaupallista puolta. Sitä ei oikein opeteta varmaan missään, ellei sitten 
yhteiskuntaopin puolella.”. Toisaalta esimerkiksi Anita käänsi puheen nopeasti ruokaketjuun, 
joka oli hänelle tutumpi käsite ja opetetumpi aihe: ”Juu kyllä, se on se yksi kanssa, että vois 
sanoa että vähän samalla lailla kun mennään leivän tietä ja maidon tietä niin samalla lailla 
jonkun perunan tie sieltä siemenestä sitten ”. Vaikka opettajat siis toivovat voivansa 
puutarhakasvatuksen avulla välittää oppilaille tietoa siitä mistä ruoka tulee – toisin sanoen 
ruokajärjestelmän toiminnasta - näyttää siltä että he eivät välttämättä itsekään hahmota asiaa 
kokonaisuutena.  
Selvitin jonkin verran myös sitä minkälaisia ruoka-aiheita koulussa opettajien mielestä 
yleisesti käsitellään. Risku-Norjan (2012: 35-36) tutkimustulosten tapaan monille tähänkään 
tutkimukseen osallistuneista opettajista ruokakasvatus ei ollut käsitteenä tuttu eikä 
hahmottunut kokonaisuutena, vaikka he olisivatkin pystyneet nimeämään laajankin joukon 
yksittäisiä ruokaan liittyviä koulussa opittavia asioita. Vain osa opettajista näki 
koulupuutarhatoiminnan liittyvän muihin koulussa opiskeltaviin ruoka-aiheisiin. Näin oli 
osassa niistäkin tapauksista, joissa opettaja oli sitä mieltä että oppilaat tutustuvat 
koulupuutarhatoiminnan parissa siihen mistä ruoka tulee. Jerosen (2012) mukaan 
ruokakasvatus voi olla kouluyhteisöä yhdistävä ja oppiaineita eheyttävä kokonaisuus, mutta 
tähän tutkimukseen osallistuneet opettajat näkivät sen monenlaiset muodot pitkälti 







4.3.1 Koulukasvimaan vuoden kierto 
 
Tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan puutarhatoiminnassa oppilaat ikään 
katsomatta oppivat mitä kasvit tarvitsevat kasvaakseen ja alkavat hahmottaa paremmin ruoan 
kasvattamisen eteen tehtävää työmäärää ja aikaa, jonka kasvit tarvitsevat kasvaakseen. 
Oppilaat oppivat myös konkreettisia viljelytaitoja, tai vähintään niiden alkeita. Vanhempien 
oppilaiden opettajat ovat kriittisempiä asian suhteen, heidän mielestään oppilaisiin tarttuu 
ymmärrys siitä, että ”näin voi tehdä” vaikkei varsinaisia viljelytaitoja vielä paljon käteen 
jäisikään. Merkityksetöntä ei ole myöskään nimistön opettelu: puutarhassa opitaan tuntemaan 
satokasvien lisäksi muita puutarhan kasveja, hyönteisiä ja lintuja, sekä työvälineiden ja 
työtapojen nimiä.  
Monissa kouluissa oppilaat ovat tehneet puutarhaan liittyen eri oppiaineiden tunneilla 
taimikylttejä, linnunpelättimiä ja kirjoittaneet kasveille hoito-ohjeita. Käsittelen tässä 
kuitenkin lähinnä suoremmin ruoan kasvattamiseen liittyviä asioita vuoden kiertoa mukaillen, 
alkaen kylvöistä ja taimikasvatuksesta alkukeväällä ja päätyen sadonkorjuuseen ja kasvimaan 
syystöihin. Pääosin käsittelen sellaisia koulupuutarhojen viljelytöihin liittyviä asioita, joita 
opettajat nostivat haastatteluissa esiin itse. Huomio saattaa siis olla hyvinkin erilaisissa 




Puutarhatyö alkaa keväällä esimerkiksi luokan ikkunalaudalla tapahtuvalla taimien 
esikasvatuksella. Mullan ja siementen kanssa puuhaaminen asettaa koulussa muusta 
opetuksesta poikkeavia tilavaatimuksia ja taimikasvatus vaatii myös sopivan määrän 
auringonvaloa. Toisissa kouluissa taimikasvatukseen sopivia tiloja on luokkahuoneissa tai 
käytävillä, toisille tila aiheuttaa päänvaivaa. Kahdessa haastattelukoulussa on jopa erikseen 
taimikasvatukseen varattu tila, taimikasvatushuone tai viherhuone. Sopiva tila voi kannustaa 
puutarhatoimintaan, kuten Tiinan koulussa: ”Ei mulla olis tullut edellisessä koulussa 
mieleenkään, että ostais multapussin ja tois sen sinne pulpetille… Niin kyllä sitä nyt tulee 





Tiinan koulussa puutarhatoiminta ei jatku taimikasvatuksen jälkeen, vaan oppilaat vievät 
kasvattamansa taimet kotiin. Muissa kouluissa aletaan taimikasvatuksen aloittamisen jälkeen 
maankääntötöihin ja muihin kasvimaan kevättöihin. Samoin kuin taimikasvatusta, myös 
kevättöitä tehdään milloin minkin oppiaineen tunnilla, yläkoulussa usein biologian tunnilla. 
Joissakin kouluissa maan kääntäminen tehdään koneellisesti ja osin pienet oppilaat tarvitsevat 
vanhempiensa ja vanhempien oppilaiden apua kääntötyössä, mutta pienetkin oppilaat 
osallistuvat myös penkkien tekoon. Tarpeen vaatiessa maa lannoitetaan, usein omalla 
kompostilla. Kun penkit on tehty tai viljelymaa laitettu muutoin kuntoon, ryhdytään kylvö- ja 
istutustöihin joko opettajan, tai oppilaiden tekemän suunnitelman mukaisesti.  
 
Kasvimaan hoito 
Kylväminen ja istuttaminen ovat koulupuutarhan kevään viimeisiä töitä ennen kesäloman 
alkua. Kevätpuolella oppilaat eivät juuri ehdi osallistua kasvimaan hoitoon ja kesällä he 
tutkimuskouluissa osallistuvat siihen harvoin. Kesähoitoon liittyviä asioita on käsitelty 
enemmän luvussa (4.1.3.), mutta useimmiten siitä vastaavat aikuiset: opettajat, 
kouluavustajat, puutarhuri tai oppilaiden vanhemmat. Syksyllä koulun alettua kasvukausi 
jatkuu vielä pari kuukautta ja tällöin hoitovastuu palaa oppilaille. Kasvimaata kitketään ja 
kastellaan, korjataan satoa, kerätään siemeniä ja lopulta puutarha lasketaan talvilepoon. 
Monet opettajat harmittelivat sitä, että kesän aikana useimmat lapsista eivät käy kasvimaalla 
lainkaan, jolloin he eivät myöskään näe kasvien kesän aikaista kasvua. Esimerkiksi Julia 
kuvaili asiaa näin: ”Siinä tapahtui semmoinen hyppäys, että ne näki sen kasvimaan keväällä 
sellasena kun se oli vielä vaan multaa se läntti ja sit syksyllä simsalabim sinne oli kasvanut 
kaikkea. Olihan ne hienoja hetkiä, kun siellä oli oikeasti iso kurpitsa, mut et vähän semmonen 
taikatemppu se oli kun kesä ei oo kouluaikaa.” Harmitteluista huolimatta ratkaisuehdotuksia 
ongelmaan ei ole juuri löytynyt, lukuun ottamatta juuri Julian ottamaa valokuvasarjaa 
kasvimaan kehityksestä. Vaikka vanhemmilla olisi ollut kasvimaan hoitovastuu, oli oppilaat 
velvoitettu käymään kasvimaalla kesän aikana vain Sirpan koulussa. Ulkomaiset 
koulupuutarhatoimijat (ks. Thompson 2012) kertovat, että oppilaat voivat toisinaan osallistua 
koulupuutarhan hoitoon leiri- tai kerhotoiminnan muodossa myös kesällä. Tutkimuskoulujen 





Usein puutarhaa hoitava joutuu kohtaamaan myös erilaisia vastoinkäymisiä. Kuten aiemmin 
jo kerrottiin, päästään kuivuuden, tuhohyönteisten ja kasvitautien koetellessa viljelystä 
helposti merkittävien ympäristökysymysten äärelle. Aiempien tutkimusten mukaan 
useimmissa koulupuutarhoissa ei yleensä käytetä kemiallisia torjunta-aineita, vaikka 
kompostin ohella niissä saatetaan käyttää myös kemiallisia lannoitteita (Desmond et al. 2002: 
53). Haastatteluissa ei selvinnyt käytetäänkö tutkimuskoulujen puutarhoissa kemiallisia 
lannoitteita vai ei, mutta torjunta-aineisiin liittyvät keskustelut osoittavat, että monet opettajat 
näyttävät pitävän ainakin pääosin luonnonmukaisten viljelymenetelmien käyttöä 
koulupuutarhassa itsestäänselvyytenä.  
 
Sadonkorjuu 
Syksy on puutarhassa sadonkorjuun aikaa, vaikka opettajat eivät pidäkään sadon saamista 
puutarhatoiminnan tärkeimpänä asiana. Osassa kouluista kasvatettavat kasvit valitaan siten, 
että niiden satokausi on vasta koulun alettua syksyllä. Satoa korjataan eri kouluissa hyvin 
erilaisia määriä ja sitä käytetään eri tavoin. Opettajien mukaan sato on oppilaiden silmissä 
ihme, aarre, iloinen yllätys tai mahdottoman herkullista. Parissa koulussa oppilaat saavat 
käydä välitunneilla napsimassa satoa suuhunsa tai viedä sitä kotiin vapaaseen tahtiin. 
Useimmiten satoa kuitenkin korjataan yhdessä. Pienen sadon oppilaat saavat usein viedä 
kotiin, mutta satoa käytetään myös kotitaloustunneilla, tarjoillaan koulun ruokalassa tai siitä 
valmistetaan yhdessä tuotteita tai aterioita omaan käyttöön, myytäväksi myyjäisissä tai 
tarjoiltavaksi vanhemmille.  
Monessa koulussa opettajat ovat huomanneet oppilaiden ruokaa koskevan arvostuksen 
kasvaneen itse kasvatetun sadon korjuun myötä. Erityisellä hellyydellä ja varovaisuudella 
oppilaat kohtelevat omaa satoaan, mutta Sirpan mukaan ruoan arvostuksen kasvaminen 
heijastui myös kouluruokailuun: ”Kun ne näki mimmonen vaiva siinä on, että saa sen jonkun 
pienen käkkänän porkkanan sieltä… Ja täällä kun on ollut pyrkimyksiä, että ei heitetä ruokaa 
pois, niin se kolahti oppilaisiin heti.”. Sadon kasvamiseen kuluva aika yllättää usein 







4.3.2 Laajempi näkökulma maatilayhteistyön ja sadon jalostuksen avulla 
 
Viljelytöillä, eli alkutuotannolla on koulupuutarhatoiminnassa selvästi merkittävin rooli. 
Monissa kouluissa satoa kuitenkin myös säilötään ja siitä valmistetaan ruokaa ja joissakin 
kouluissa toimintaa liitetään myös laajempaan maanviljelyn kontekstiin. Seuraavassa 
paneudunkin siihen miten satoa kouluissa jalostetaan ja käytetään ja mitä muita osia 
koulupuutarhatoimintaan liitetään.  
 
Sadon käsittely, jalostaminen ja käyttö kouluissa 
Useimmissa tutkimuskouluissa ruoan kasvattamisen lisäksi puutarhan satoa myös 
prosessoidaan jollakin tapaa: yrttejä kuivataan ja pakastetaan ja juureksista, sipuleista ja 
kesäkurpitsoista tehdään raasteita ja muita kylmiä lisäkkeitä, sekä keittoja ja piirakoita. 
Lisäksi kouluissa on säilötty kurkkuja ja valmistettu marmeladia. Varsinkin pienet oppilaat 
ovat innokkaita porkkanan raastajia ja nauttivat sadon valmistamisesta erityistapauksena, joka 
ei vielä kuulu heidän varsinaiseen opinto-ohjelmaansa. Isommille säilöminen ja muu sadon 
käsittely ja valmistaminen on osa kotitalousopintoja. Valmistus tapahtuu joko tavallisissa 
luokkahuoneissa, kotitalousluokissa tai koulun ruokalan keittiössä.  
Jos satoa tulee hiukankin enemmän, täytyy sille keksiä säilytyspaikka. Sadon säilyttäminen, 
valmistaminen ja tarjoilu kouluruokalassa voi aiempien tutkimusten mukaan (ks. mm. Risku-
Norja 2012: 30) olla tiukkojen hygieniamääräysten vuoksi ongelmallista. Taustalla on 
elintarvikelaki ja –asetus ja lisäksi ainakaan Helsingissä kaupungin koulujen keittiöissä ei 
enää ole lainkaan tiloja, joissa multaisten vihannesten käsittely olisi mahdollista (Johansson 
2013). Aiheeseen liittyviin ongelmiin on törmätty myös tähän tutkimukseen osallistuneissa 
kouluissa. Eri paikkakunnilla ja kouluissa säännöksiä kuitenkin sovelletaan ja noudatetaan 
erilaisella tarkkuudella: joissain kouluissa satoa ei saa viedä kouluruokalaan lainkaan, toisissa 
satoa voidaan säilyttää ruokalan keittiössä kun se on ensin huolellisesti pesty ja puhdistettu 
muualla. Jos satoa ei saa viedä ruokalan keittiöön tai sitä ei voi siellä säilöä pidempiä aikoja, 
täytyy säilytyspaikka keksiä muualta. Tällaisissa tutkimuskouluissa ongelma on ratkaistu 
siten, että opettaja säilyttää satoa varastossa kotonaan, tai se varastoidaan kotitalousluokkien 





Kirstin koulussa puutarhan satomäärä on sen verran suuri, että sitä riittää ympäri vuoden 
kotitalousopetuksessa käytettäväksi. Sadon käsittely ja säilöminen on integroitu osaksi 
kotitalousopetusta ja harjaantumisoppilaat tekevät myös suuren työn sadon käsittelyn, 
pilkkomisen, kuivaamisen ja pakastamisen parissa.   
Neljässä tutkimuskoulussa koulupuutarhan satoa tarjoillaan myös kouluruokalassa. Eräässä 
koulussa oppilaat itse valmistavat porkkanaraastetta tai muita kylmiä lisäkkeitä, joita 
tarjoillaan muun ruoan ohessa. Muissa kouluissa keittiöhenkilökunta esimerkiksi keittää 
oppilaiden kasvattamat perunat tai valmistaa kiisseliä oppilaiden kasvattamista marjoista. 
Satomäärät ovat sen verran pieniä, että niistä riittää koko koulun ruoan lisäkkeeksi vain 
pariksi päivää. Näinä päivinä ruokalassa on lappu, joka kertoo sadon olevan oppilaiden itse 
kasvattamaa.  
Kun koulupuutarhatoimintaa katsotaan koko ruokajärjestelmän näkökulmasta, on tarkasteluun 
otettava mukaan ruoan kasvattamisen, valmistamisen ja syömisen lisäksi mukaan muitakin 
toimintoja. Tutkimuskouluissa esimerkiksi kaupan rooli koulupuutarhoihin liittyvässä 
opetuksessa on kuitenkin pieni. Muutamassa koulussa puutarhan satoa hyödynnetään 
yrittäjyyskasvatuksessa, jolloin se valmistetaan tuotteiksi, kuten hilloiksi tai suolakurkuiksi 
joita myydään esimerkiksi koulun myyjäisissä. Myyjäisiä varten sato korjataan, käsitellään, 
valmistetaan ja pakataan ja sitten oppilaat myyvät sen itse. Muita ruokajärjestelmän osia, 
kuten logistiikkaketjuja, jalostusta, pakkausteollisuutta ja tukkukauppaa opettajat eivät 
kertoneet käsittelevänsä vierailuiden tai muun opetuksen kautta puutarhakasvatuksen 
yhteydessä, eikä juuri muutoinkaan. 
 
Maatilayhteistyö voi laajentaa puutarhakasvatuksen näkökulmaa 
Pääosin koulupuutarhatoiminta on tutkimuskouluissa laajuudeltaan kotipuutarhaviljelyyn 
verrattavaa toimintaa. Jos viljely halutaan liittää laajempaan kontekstiin ja ammattimaiseen 
maanviljelyyn, on tehtävä yhteistyötä muiden tahojen kanssa. Tutkimusten mukaan noin 
puolessa suomalaisten alakoulujen opetussuunnitelmissa on tavalla tai toisella mainittu 
maatilavierailut (Risku-Norja 2012). Myös osassa tutkimuskouluista tehdään vierailuja 
maatiloille, kotieläintiloille tai maaseutumessuille, joissa tutustutaan enemmän myös 
kotieläinten elämään. Joissakin näistä kouluista vierailut liitetään opetuksessa osaksi 
koulupuutarhatoimintaa, toisissa ei. Pääosin vierailut ovat kertaluontoisia, mutta kahdessa 





Maatilayhteistyössä oppilaat käyvät tutustumassa tilan kasveihin ja eläimiin säännöllisesti ja 
saavat usein myös korjata satoa käyttöönsä. Anitan koulussa yhteistyö on monipuolista: 
”Keväällä me seurataan lähitilalla kun lampaat alkaa karitsoimaan, niin lampaitten elämää 
ja samoin kanojen, että sieltä tilalta tuodaan joka kevät luokkaan hautomakone ja 
kananmunia ja sitten me hoidetaan sitä hautomakonetta. Sitten kun ne tiput kuoriutuvat, niin 
ne on viikon verran täällä koululla ja sitten ne viedään sinne lähitilalle, jossa me käydään 
niitä katsomassa”. Vastapalveluksena oppilaat ja opettajat tekevät hiukan töitä tilalla, auttavat 
esimerkiksi perunanviljelijöitä siemenperunoiden keräämisessä. Lailan koulussa taas koulun 
viereisellä pellolla viljellään osa kouluruokalan käyttämistä vihanneksista. Oppilaat käyvät 
pellolla melko säännöllisesti havainnoimassa kasvien kasvua tai auttamassa peltotöissä. 
Koulukasvimaan toiminta on erotettu tästä toiminnasta selvästi, mutta oppilaat pääsevät 
osallisiksi myös ammattimaisesta maanviljelystä, jonka sato tulee koulun omaan käyttöön.  
Steinerkouluissa opetussuunnitelmaan kuuluu lisäksi erityinen maatilayhteistyön muoto, 
lukioikäisten maatilaleirit. Oppilaat tutustuvat niillä maanviljelyyn käytännön kautta viettäen 
viikon tai kaksi asuen, opiskellen ja osallistuen tilan töihin jollakin biodynaamisella tai 
luomumaatilalla. Lailan mukaan leiri voi olla oppilaille voimakas kokemus: ”Kyllähän niille 
tulee semmonen laadullisuuksien taju, että kun ne tietää miten tulee viljellä… kun ne tietää 
miten niitä eläimiä on pidetty ja kohdeltu…”. 
Koulupuutarhatoiminnan suhde ruokajärjestelmään on siis osittain ristiriitainen: toisaalta 
opettajat haluaisivat oppilaiden ymmärtävän puutarhatoiminnan kautta ruoan alkuperää, 
toisaalta ruokajärjestelmän toiminta saattaa olla heille itselleenkin epäselvää, eikä 
koulupuutarhan toimintaa välttämättä juuri liitetä laajempaa kontekstiin. 
5 KESKUSTELUA 
 
Esiteltyäni tutkimuksen tulokset siirryn seuraavaksi pohtimaan tulosten luotettavuutta ja 
joitakin keskeisiä tutkimuksessa esiin tulleita seikkoja. Olen pyrkinyt arvioimaan tutkimuksen 
luotettavuutta työn eri vaiheissa ja kuvaamaan prosessin tähän tutkimusraporttiin, mutta 
lisäksi nostan seuraavassa esiin joitakin tutkimuksen tulosten arvioinnin kannalta oleellisia 
luotettavuuteen vaikuttavia seikkoja. Tätä seuraavassa kolmessa alaluvussa yhdistelen ensin 
koulupuutarhojen ylläpitoon ja niiden hyödyntämiseen liittyviä huomioita ja sitten pohdin 






5.1 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua   
 
Kvantitatiivisessa tutkimuksessa on perinteisesti keskitytty arvioimaan pääosin mittauksen 
luotettavuutta (Eskola & Suoranta 1998: 212), vaikka tutkimuksen luotettavuuden 
arvioinnissa olisi aina otettava huomioon, että virheitä on saattanut sattua missä tahansa 
tutkimuksen teon vaiheessa tutkimuksen suunnitteluvaiheesta johtopäätösten tekoon saakka. 
Erityisen hyvin tämä huomio pätee laadulliseen tutkimukseen (Hirsjärvi & Hurme 1988: 128-
130). Toisin sanoen laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuuteen liittyviä seikkoja 
tulee tarkastella läpi koko tutkimusprosessin (Eskola & Suoranta 1998: 211).  
Perinteisesti tutkimuksen luotettavuutta on arvioitu reabiliteetin ja validiteetin käsitteiden 
avulla. Kvalitatiivisten ja kvantitatiivisten tutkimusten tulosten arviointi on kuitenkin tehtävä 
melko eri tavoin ja monien tutkijoiden mielestä nämä käsitteet sopivat paremmin 
kvantitatiivisen tutkimuksen arviointiin. Jotkut laadullisen tutkimuksen tekijät ovat edelleen 
pyrkineet näitä termejä käyttämään mahdollisuuksien mukaan, toiset taas ovat kehittäneet 
niille uusia sisältöjä tai ottaneet käyttöön kokonaan uudet termit. Laadullisen tutkimuksen 
luotettavuutta voidaankin arvioida myös esimerkiksi uskottavuuden, siirrettävyyden, 
varmuuden ja vahvistuvuuden termien avulla (Eskola & Suoranta 1998: 211-213), mutta 
lisäksi tutkijat ovat esittäneet myös hyvin monia muita mahdollisia tapoja arvioida laadullisen 
tutkimuksen luotettavuutta (Eskola & Suoranta 1998: 213-225).  
Tutkimuksen vahvistuvuudella tarkoitetaan sitä, että tutkimustulosten pohjalta tehdyt 
tulkinnat saavat tukea muista samantyyppistä ilmiötä käsittelevistä tutkimuksista (Eskola & 
Suoranta 1998: 213). Eräs tämän tutkimuksen vahvistuvuuteen liittyvä ongelma on se, että 
koulupuutarhojen toimintaa ja niihin liittyvää puutarhakasvatusta on kansainvälisestikin 
tutkittu vasta melko vähän ja etenkään Suomessa aihepiiriin liittyviä tutkimuksia ei ole 
julkaistu juuri lainkaan. Tästä syystä osaa tämän tutkimuksen tuloksista on ollut vaikeaa 
asettaa laajempaan tieteelliseen kontekstiin. Lisäksi pääosa tutkimuksessa viitteenä käytetyistä 
tutkimuksista on julkaistu Yhdysvalloissa, jossa ruokakulttuuri ja etenkin kouluruokailu 
poikkeaa jonkin verran suomalaisesta. Tämä on syytä huomioida tuloksia arvioitaessa, sillä 
Yhdysvalloissa koulupuutarhatoiminnan yhteys ruoka-aiheisiin, kuten kouluruokailuun ja 
ravitsemuskasvatukseen näyttää olevan huomattavammassa asemassa kuin Suomessa. 





ruotsalaisista koulupuutarhoista ja sen tämän tutkimuksen kanssa pitkälti yhtenevät tulokset 
kuitenkin lisäävät tutkimuksen vahvistuvuutta.  
Eskolan & Suorannan (1999: 211) mukaan laadullisen tutkimuksen lähtökohtana on tutkijan 
avoin subjektiviteetti ja sen myöntäminen, että tutkija on tutkimuksessa keskeinen 
tutkimusväline. Tämä huomio on erityisen tosi tässä tutkimuksessa, sillä koulupuutarhat ovat 
itselleni läheinen ja tuttu aihe niin työn kuin järjestötoiminnankin kautta. Lisäksi osa 
puutarhoista, kuten myös osa tutkimukseen osallistuneista opettajista oli minulle ennestään 
tuttuja. Katson siis ilmiötä yhtä aikaa ulkopuolelta tutkijan objektiivisuuteen pyrkivin silmin, 
että sisäpuolelta innokkaana koulupuutarhatoimijana.  
Haastattelutilanteissa koulupuutarhan rakenne ja sen ylläpitoon liittyvät toimintatavat olivat 
suhteellisen neutraali aihepiiri, josta keskusteleminen ei juuri aiheuttanut hämmennystä tai 
epävarmuuden tunteita. Hirsjärven & Hurmeen (1988: 16) mukaan yksi ongelmista, joka 
liittyy haastatteluun metodina, on sen vaativuus tutkijalle. Aloittelevana tutkijana näen tämän 
mahdolliseksi ongelmaksi myös tässä tutkimuksessa, erityisesti kysymyksissä jotka liittyvät 
koulupuutarhojen hyödyntämiseen opetuksessa, sekä ruokajärjestelmään liittyvissä asioissa. 
Tämä johtuu siitä, että niistä kertominen oli haastatelluilla hankalaa, jolloin haastattelijan 
kyselytaidot nousevat merkittävämpään rooliin. 
Monille tutkimukseen osallistuneille opettajille oli jonkin verran haasteellista muistaa 
millaisissa tilanteissa koulupuutarhaa on käytetty oppimisympäristönä ja millä tavoin. Voi siis 
olla, että opettajat ovat unohtaneet kertoa joistakin tilanteista ja aihepiireistä tai toisaalta 
liioitelleet toisia. Haastattelutilanteessa heillä ei ollut mukanaan kirjallista - tai 
kuvamateriaalia, eikä heitä ollut pyydetty valmistautumaan tilanteeseen etukäteen. Lisäksi 
koska haastattelin tutkimusta varten vain yhtä opettajaa kustakin tutkimuskoulusta, voivat 
tutkimustulokset olla varsinkin yläasteen ja lukion osalta todellisuutta suppeammat. 
Aineopettajat tuntevat hyvin ja ovat pystyneet luotettavasti kuvaamaan vain omien 
opetettavien aineidensa tilanteen. Vaikka myös luokanopettajat kuvasivat pääosin sitä, millä 
tavoin ovat itse hyödyntäneet koulupuutarhaa opetuksessa, on heidän opettamansa 
ainevalikoima yläkoulun ja lukion opettajia laajempi.  
Ruokajärjestelmäopetukseen liittyvissä tutkimustuloksissa kokemattomuuteni tutkijana ja 
haastattelija näkyy luultavasti eniten. Vaikka tiedossa oli jo etukäteen, että sekä 
ruokajärjestelmän-, että ruokakasvatuksen käsitteet saattaisivat olla opettajille melko 





reagoimaan tilanteeseen riittävän nopeasti, jolloin jäi systemaattisesti selvittämättä muun 
muassa se, miten opettajat itse ymmärtävät ruokajärjestelmän toimivan kokonaisuudessaan. 
Tulosten luotettavuuteen vaikuttaa myös se, että löysin vain hyvin vähän ruokajärjestelmän 
ymmärtämiseen tai koulupuutarhojen kautta opettamiseen liittyvää aiempaa tutkimusta, jota 
vasten tuloksia tarkastella.  
Luonnollisesti tutkimustuloksia arvioitaessa on otettava huomioon myös se, että tässä 
tutkimuksessa tutkimuskohteena ovat opettajat ja heidän näkemyksensä koulupuutarhojen 
toiminnasta ja vaikutuksista. Puutarhakasvatuksen oppilaille ulottuvien todellisten vaikutusten 
arviointiin tarvitaan oma tutkimuksensa. Aiempien tutkimusten mukaan opettajien ja 
oppilaiden kokemukset oppimistapahtumista voivat erota toisistaan paljonkin. Esimerkiksi 
Uiton & Salorannan (2012b: 83-84) tutkimuksessa opettajan aktiivinen toiminta ja opetus 
kestävään kehitykseen liittyvissä asioissa ei aina näkynyt oppilaiden aiheeseen liittyvissä 
oppimistuloksissa.  
 
5.2 Koulujen puutarhatoimintaan ja –kasvatukseen tarvitaan tukea 
 
Koulupuutarhatoiminta painii edelleen pitkälti samankaltaisten ongelmien kanssa kuin 1900-
luvun alkupuolella: puntaroidaan aikaa jonka opetusohjelmasta voi puutarhatyöskentelyyn 
varata ja resursseja jotka toimintaan on käytettävissä. Lisäksi muut koulupuutarhatoimijat 
ovat harmitelleet opettajien kokemattomuutta ulkona opettamisessa ja puutarhan 
hyödyntämisessä opetuksessa, sillä käytännön työ toi heidän mielestään oppilaille hyvää 
vastapainoa pulpetissa istumiselle ja se opetti omatoimisuutta, yhteistyökykyä ja 
luonnonarvostusta (Ojala 1936; Leskinen 26, 39, 85-93).  
Useissa nykyisissä koulupuutarhoja koskevissa tutkimuksissa onkin taas todettu, että opettajat 
tarvitsevat tukea ja lisäkoulutusta puutarhaopetukseen tai puutarhan ylläpitoon liittyvissä 
asioissa (ks. mm. Terry et al. 1992; Lamminsalo 2002; Ruuth 2002; Ozer 2007: 849; Blair 
2009: 35; Salo et al. 2012). Ainakin sellaisissa kouluissa, joissa puutarhatoimintaa on aloitettu 
ulkopuolisen tahon avustuksella, puuttuu opettajilta sekä puutarhakasvatukseen tarvittavia 
teoreettisia tietoja ja käytännön taitoja, että opetusmateriaaleja. Vaikka opettajilla olisikin 
hallussaan perusviljelytaidot, he kokevat tarvitsevansa lisätukea puutarhakasvatuksen 





soveltamiskeinojen ja –mahdollisuuksien hahmottamisessa (Lamminsalo 2002; Ruuth 2002; 
Salo et al. 2012).  
Tähän tutkimukseen osallistuneet opettajat eivät tällaista tarvetta juuri kokeneet. He olivat 
oma-aloitteisesti löytäneet tarvitsemansa tuen viljelyyn liittyvissä asioissa, eivätkä pääosin 
kokeneet tarvitsevansa myöskään lisäkoulutusta tai tukimateriaalia puutarhakasvatuksen 
avuksi. Selitys erilaisiin tutkimustuloksiin on todennäköisesti opettajien taustoissa. Tässä 
tutkimuksessa opettajat olivat motivoituneita ja tottuneita opettamaan puutarhassa itsenäisesti.  
Aiemmissa tutkimuksissa puutarhakasvatusta oli pantu alkuun ulkopuolisen tahon aloitteesta, 
jolloin opettajien motivaatio ja pystyvyyden tunne ei välttämättä ollut yhtä vahvaa. Vaikka 
tässä tutkimuksessa harva opettaja ilmaisi tarvitsevansa ylimääräistä tukea 
puutarhaopetuksessa, he toisaalta kertoivat, että heillä on vielä paljon opittavaa aiheesta ja he 
hyötyisivät ylimääräisestä puutarhaopetuksen kehittämiseen varatusta ajasta itsekseen ja 
yhteistyössä työtovereidensa kanssa.  
Käytännössä puutarhaa hyödynnetään monissa tutkimukseen osallistuneissa kouluissa 
potentiaaliin nähden vähän. Oppilaat opiskelevat puutarhassa melko vähän aikaa ja monet 
opettajat hyödyntävät puutarhaa opetuksessa suppeahkosti. Tämä johtuu ainakin siitä, että 
opettajat eivät usko puutarhan nykyistä laajemman hyödyntämisen olevan opetuksellisesti 
kannattavaa tai käytännön syistä mahdollista. Toisaalta osa opettajista näkee 
hyödyntämismahdollisuudet laajoiksi, mutta ei ole vielä löytänyt kaikkia näitä 
mahdollisuuksia, vaikka tekisikin aktiivisesti töitä niitä oppiakseen.  
Useissa aiemmissa tutkimuksissa puutarhan vähäisen hyödyntämisen syyksi on nähty 
opettajien taitojen tai uskalluksen puute. Esimerkiksi Skelly & Bradley (2000) arvelevat, että 
oppilaat opiskelevat puutarhassa melko vähän koska opettajilla ei ole taitoja hyödyntää 
puutarhaa opetuksessa tai pääsyä puutarhakasvatusmateriaalien äärelle. Taustalla voi olla 
myös opettajien epävarmuus ulkona opettamisen suhteen (Blair 2009: 20; Salo et al. 2012: 
72). Tämän tutkimuksen tulokset vahvistavat näitä epäilyjä. Vaikka opettajat eivät 
osanneetkaan kaivata opastusta ja tukimateriaaleja, voisivat ne heidänkin tapauksessaan 









5.3 Puutarhakasvatus vaatii opettajalta rohkeutta 
 
Thorpin & Townsendin (2001: 354, 357) mukaan koulupuutarhatoiminta voi toimia 
kimmokkeena toimintatapojen muuttumiselle koulussa ja voimakkaimmillaan se voi muuttaa 
koko koulun identiteettiä. Åkerblomin (2003: 131-137) mukaan koulupuutarhatoiminta 
kannustaa opettajia kokeilemaan ja ottamaan käyttöön niin uusia opetusmetodeja kuin 
muitakin toimintatapoja koulussa. Toisaalta muiden aiempien tutkimusten mukaan opettaja 
sisällyttää maatalouteen liittyviä aiheita opetukseensa helpommin silloin, kun hän suhtautuu 
valmiiksi positiivisesti siihen tai oppiaineiden integraatioon yleisemmin tai hän opettaa 
alempia luokkia (Rudd & Hillison 1995; Knobloch & Martin 2002). Tähän tutkimukseen 
osallistuneissa kouluissa koulupuutarhatoiminta on käynnistetty ja sitä ylläpidetään oma-
aloitteisesti, joten voi olla että niissä työskentelee sellaisia opettajia, jotka ovat jo valmiiksi 
kiinnostuneita uudenlaisten työ- ja toimintatapojen käytöstä. Tällöin koulupuutarhatoiminta 
toimii heille kanavana jonka kautta näitä asioita toteuttaa. Silti monet heistäkin kertoivat, että 
uudenlaisten toimintatapojen käyttöönotto vaati aluksi rohkeutta.  
Nykykoulussa voidaan nähdä olevan monenlaisia, jotka Williamsin & Brownin (2011) 
mukaan liittyvät siihen, että oppimisen on koulussa tapahduttava useimmiten kontekstista 
irrallaan ja opetus keskittyy liiaksi informaation välittämiseen, irrallaan lapsen omista 
kokemuksista, mikä tukahduttaa lapsen uteliaisuuden. Tiedon lokeroiminen oppiainerajojen 
mukaisesti voi saada aikaan kokonaiskuvan hämärtymisen ja lisäksi koulussa arvostetaan 
abstraktia, teoreettista tietoa enemmän kuin käytännönläheistä ja kokemuksen kautta 
hankittua (Williams & Brown 2011).  
Koulun ongelmia voidaan hahmottaa myös pohtimalla sen muutostarvetta. Opetushallituksen 
silloinen pääjohtaja Timo Lankinen linjasi opettamisen tulevaisuutta seuraavasti: ”Oppilaan 
ja opettajan välisen kohtaamisen aika on niin arvokasta, ettei sitä voida käyttää pelkästään 
tiedon jakamiseen. Opetusta tulee voida muuntaa laadullisesti sellaiseksi, että se tukee uuden 
ajan kansalaistaitojen ja etenkin ajattelun taitojen kehittymistä. Pedagoginen hyvinvointi 
vahvistuu, kun opetus ja opiskelu perustetaan osallistavaan, kuuntelevaan, vuorovaikutteiseen 
ja motivoivaan oppimisympäristöön joka hyödyntää nykynuorille tyypillisiä tapoja oppia.” 
(Lankinen 2010). Kumpulainen et al. (2010) taas näkevät, että tulevaisuuden koulussa opitaan 
yhä enemmän opettajan johtamien moniammatillisten asiantuntijaryhmien kanssa 
yhteistyössä. Opettajan ei tuolloin ole tarkoituskaan hallita kaikkia niitä tietoja ja taitoja, joita 





siten, että se toteuttaa opetussuunnitelmien ja koulun kasvatuksellisia tavoitteita. Koulun 
avautuminen yhteiskuntaan vaatii koulun tietoista kehittämistä ja asettaa myös opettajan 
ammattitaidolle uudenlaisia vaatimuksia (Kumpulainen et al. 2010: 64-84). Samalla tavalla 
myös muiden muutosten eteen on tehtävä töitä. Esimerkiksi Williams & Brown (2011) ja 
Åkerblom (2003: 133-134) näkevät, että puutarhakasvatus voi olla ratkaisu nykyisiin 
ongelmiin.  
Vaikka yhtä yksittäistä ratkaisua tuskin voi löytyä, nähtiin tässäkin tutkimuksessa, että 
koulupuutarhatoiminta voi toimia kannustimena ja eräänlaisena kokeilukenttänä uudenlaisten 
opetusmenetelmien ja yhteisöllisyyden hyödyntämisessä opetuksessa. Kun valmiita 
toimintamalleja ja opettajien osaamista tulevaisuuden koulun vaatimia uudistuksia varten on 
olemassa vasta vähän, on koulupuutarha luonnollinen paikka niitä harjoitella ja rakentaa. 
Toiminta voi kannustaa opettajaa hyödyntämään ja ottamaan käyttöön uudenlaisia 
opetusmetodeja, kuten ulkona opettamista ja kokemuspohjaista oppimista, vaikka ne alkuun 
saattaisivatkin tuntua vaativalta. Sama pätee myös koulun ulkopuolisten toimijoiden 
ottamiseen mukaan koulun toimintaan.  
Tutkimusaineiston perusteella näyttää siltä, että avautuminen voi tuoda koululle monenlaista 
hyötyä: monipuolisella yhteistyöllä erilaisten koulun ulkopuolisten tahojen, kuten maatilojen, 
puutarha-alan oppilaitosten ja oppilaiden vanhempien kanssa voidaan ylläpitää laajaakin 
koulupuutarhatoimintaa ilman suurten taloudellisten resurssien tarvetta. Samalla 
koulupuutarhan toimintaan voidaan saada mukaan arvokasta koulun ulkopuolista 
asiantuntemusta. Useimmiten yhteistyöverkoston luomiseen tarvittaisiin koulussa kuitenkin 
ulkopuolista apua ja valmiita malleja verkoston rakentamiseen. Vaikka koulupuutarhatoiminta 
saattaakin kannustaa yhteistyökumppaneiden etsintään ja uudenlaisten työtapojen 
käyttöönottoon, ei se johda niihin automaattisesti. Kaikissa tähän tutkimukseen 
osallistuneissakaan kouluissa näin ei ollut tapahtunut.  
 
5.4 Ruokajärjestelmästä opetetaan vain osia 
 
Ennen käytettiin termiä ruokaketju, kun puhuttiin ruoan matkasta siemenestä kuluttajalle. 
Cantellin (2005: 8) mukaan oppilaat pääsevät tutustumaan tähän ketjuun maaseutulähtöisen 
ympäristökasvatuksen kautta: ”Keskeistä on ruuan elinkaaren ja ruokaketjun tunteminen. 





peruselintarvikkeiden tuottamisessa on matkalla pellosta pöytään. Ruuan elinkaari ei 
kuitenkaan pääty valmiisiin tuotteisiin, joita ostetaan kaupasta, vaan elinkaareen kuuluu 
myös jätteiden syntyminen ja kierrättäminen.”. Åkerblomin (2003: 133), kuten myös tähän 
tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan samantyyppisiä asioita opitaan myös 
koulupuutarhatoiminnan kautta.  
Kuten edellä on nähty, koulupuutarhassa asioita opitaan pitkälti käytännön kautta. 
Koulupuutarhojen parissa opiskellaan kasvien kasvattamisen ja sadonkorjuun lisäksi sadon 
säilömistä ja valmistamista kotitalouskäyttöön ja lisäksi joissain kouluissa satoa valmistetaan 
myös myyjäisissä myytäväksi.  Opittavat asiat liittyvät esimerkiksi viljelytaitoihin, kasvien 
kasvuun, kasvimaan eliöstöön ja ruoanlaittoon. Opettajat hyödyntävät koulupuutarhaa 
oppimisympäristönä monipuolisesti, mutta melko harvat koulupuutarhassa opiskeltavat asiat 
liittyvät suoraan ruoka-aiheisiin tai avaavat oppilaille ruokajärjestelmän osia, saati sen 
kokonaisuutta. 
Sinänsä tämä ei ole yllättävää, sillä suomalaiset opetussuunnitelmat eivät velvoita opettajia 
käsittelemään ruokajärjestelmää kokonaisuutena. Siihen liittyviä asioita tulee kuitenkin 
opettaa koulussa pikkuhiljaa eri oppiaineiden kautta ja lisäksi opetussuunnitelmat velvoittavat 
käsittelemään esimerkiksi paikallisen tuotantoelämän perusteita alaluokilta lähtien. 
Myöhemmin opetuksessa on käsiteltävä myös muun muassa aineiden ja energian kiertokulkua 
tuotantojärjestelmissä, globaalia massatuotantoa ja ekologisesti kestävää tuotantoa (LOPS 
2003; POPS 2004). Aiempien tutkimusten mukaan tällaisia asioita voidaan konkretisoida 
koulupuutarhassa: niitä voidaan liittää osaksi esimerkiksi sellaisten aihepiirien opetusta, joissa 
perehdytään ruoan kuljetuskustannuksiin ja kansainvälisiin ruokamarkkinoihin tai tehdään 
markkinatutkimuksia (mm. Moore 1995). Tämän tutkimuksen perusteella näyttää siltä, että 
tällaisten asioiden liittäminen koulupuutarhatoimintaan on melko harvinaista.  
Åkerblomin (2003: 134) mukaan käytännön tekeminen koulupuutarhassa voidaan 
maatilavierailuilla tai kuvien ja tekstien kautta luokkahuoneessa yhdistää laajempaan 
kokonaisuuteen, kuten ruoan tuotantoon yhteiskunnassa. Kahdessa tutkimuskoulussa 
tehdäänkin tiivistä maatilayhteistyötä, joka liitetään yhteen koulupuutarhatoiminnan kanssa. 
Tällöin oppilaille välittyy ehkä laajempi kuva ruoantuotannosta. Lisäksi osassa kouluista 
koulupuutarhan satoa tarjoillaan kouluruokalassa, mikä saattaa osaltaan myös laajentaa 
oppilaiden näkemystä siitä, miten ruokajärjestelmämme toimii. Muilta osin näyttää kuitenkin 





puutarhassa ja luokkahuoneessa opittavia asioita. Vaikkakin on olemassa mahdollisuus, että 
opettajat eivät vain ole haastattelutilanteessa muistaneet mainita tällaisia opetustuokioita, ei 
haastatteluaineistossa ole tällaisesta viitteitä. 
1900-luvun alkupuolella koulun puutarhatoiminta oli koulukeittoloiden toiminnan kannalta 
välttämätöntä ja oppilaat oli velvoitettu osallistumaan sadon kasvattamiseen ja korjuuseen 
keittolaa varten (Pernu 2000: 103; Leskinen 2007: 58). Nykyään Suomessa ollaan tilanteessa, 
jossa säädökset erottavat koulupuutarha- ja ruokalatoiminnan toisistaan kokonaan ja muukin 
koulun yhteistyö ruokalan kanssa voi olla hankalaa (Risku-Norja 2012: 30). Koulupuutarhan 
satoa ei hygieniasäädösten vuoksi monissa tähänkään tutkimukseen osallistuneissa kouluissa 
saa viedä kouluruokalaan lainkaan. Harva tutkimukseen osallistuneista opettajista piti 
hygieniamääräyksiä ongelmallisena muun kuin käytännön kannalta, mutta ne saattavat silti 
asettaa opetustavoitteelle haasteen. Miten oppilaille perustellaan se, että tuoreet vihannekset 
ovat terveellistä ja ympäristöystävällistä syötävää, mutta hygieniasyistä multaisia vihanneksia 
ei saa viedä ruokalaan? Entä mitä kouluruokalassa tarjottava ruoka sitten on ja mistä se on 
peräisin, jos itse kasvatettu sato on liian epähygieenistä sinne vietäväksi?  
Muutamissa tutkimuskouluissa säädöksiä tulkitaan löyhemmin ja koulupuutarhan satoa 
tarjoillaan kouluruokalassa muun ruoan lisäkkeenä. Tuotannon mittakaava on kuitenkin sen 
verran pieni, että satoa riittää lisäkkeeksikin vain pariksi päivää. Ruokajärjestelmäopetuksen 
kannalta ongelmakohdat voisivat parhaimmillaan saada aikaan hedelmällisiä keskusteluja, jos 
opettajat osaisivat niihin oppilaiden kanssa ryhtyä. Mitä on puhdas ruoka? Millainen on 
ruoantuotannon mittakaava ja sitä varten tarvittava peltoala Suomessa ja maailmanlaajuisesti?  
Kukaan tutkimukseen osallistuneista opettajista ei hahmottanut koulupuutarhatoimintaa 
pääasiallisesti ruokajärjestelmän, eikä myöskään ruokakasvatuksen kautta. Johonkin 
laajempaan kokonaisuuteen se heidän mielissään kuitenkin aina liittyi, oli kokonaisuus sitten 
koulun piha, kokonaisvaltainen opetus, biologian opetus tai ympäristökasvatus. 
Koulupuutarhojen voidaan kuitenkin nähdä olevan osa laajempaa ruokajärjestelmäämme, 
vaikka ne tarjoaisivat satoa vain pienenkin määrän. Harva tutkimukseen osallistunut opettaja 
kuitenkaan näki koulupuutarhan yhteyttä muuhun ruokajärjestelmään. Muutamaa poikkeusta 
lukuun ottamatta koulun puutarhatoiminta näytti sen sijaan hahmottuvan heille laajemmasta 
järjestelmästä irrallisena, vuosittain uusiutuvana viljelytoimenpiteiden ketjuna. 
Koulupuutarhatoiminnan kautta näytetään opetettavan yksinkertaistettua ja vahvasti 





kokonaisuudessaan. Monet opettajat kuitenkin toivovat oppilaiden ymmärtävän 
koulupuutarhatoiminnan kautta mistä ruoka tulee kauppojen pakastealtaisiin, vaikka 
opetuksessaan he käsittelevät lähinnä ruokajärjestelmän alkutuotanto-osaa, sadon jalostusta 
kotitalouskäyttöön, sekä jätteenkäsittelyä. Kuva on virheellinen, jos pyrkimyksenä todella on 
opettaa sitä, miten ruoka päätyy kauppojen hyllyille. Tutkimuksessa ilmenikin 
ruokajärjestelmäopetukseen liittyvä ristiriita sen suhteen, mitä opettajat toivovat oppilaiden 
oppivan koulupuutarhatoiminnan kautta ja mitä he näyttävät käytännössä opettavan.  
Tapahtumaa, jossa henkilö soveltaa yhdessä tilanteessa opittuja taitoja toisenlaisessa 
tilanteessa, kutsutaan siirtovaikutukseksi. Asia on koulun näkökulmasta oleellinen, sillä 
koulussa opiskellaan, jotta opittua voi myöhemmin soveltaa muissa tilanteissa koulun 
ulkopuolella. Siirtotapahtuma vaatii tekijältään aktiivista toimintaa, mutta sitä helpottaa jos 
mukana on eri ympäristöjä tunteva henkilö, joka voi toimia tilanteessa eräänlaisena 
välittäjänä. Siirtymiä auttaa myös toimintaympäristöjen avoimuus, jolloin aiempi osaaminen 
on helpompi sopeuttaa uuteen ympäristöön (Kumpulainen et al. 2010: 38-45). Voidaan kysyä, 
kuinka hyvin siirtovaikutus voi toimia tilanteessa, jossa aihepiiriä on alun perin opiskeltu 
rajatusta näkökulmasta: ruokajärjestelmää simuloivan koulupuutarhan avulla opetetaan 
järjestelmästä pääosin vain sen yhtä osaa.  
6 JOHTOPÄÄTÖKSET 
 
Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää suomalaisten koulupuutarhojen toimintaan ja 
puutarhakasvatukseen liittyviä käytäntöjä ja sen ongelmakohtia. Toisena tavoitteena oli tutkia 
koulupuutarhoihin liittyvää ruokajärjestelmän opetusta kouluissa. Tutkimuksessa 
koulupuutarhatoimintaa onkin tarkasteltu useasta näkökulmasta: käytännön toiminnan 
kannalta, toimintaan motivoivien tekijöiden ja toiminnalle asetettujen tavoitteiden kannalta, 
sekä sen kannalta miten puutarhaa hyödynnetään koulussa.  
Tutkimukseen osallistui 8 peruskoulua, 1 lukio ja 2 steinerkoulua, joissa kaikissa on toimivaa 
puutarhatoimintaa. Haastattelin kustakin koulusta yhtä toiminnasta vastuussa olevaa opettajaa 
ja tutkimusmetodina oli teemahaastattelu. Analysoin litteroidun haastatteluaineiston käyttäen 
hyväkseni teemoittelua ja tyypittelyä ja lisäksi selvitin teemoittelun avulla aineistosta 





ole Suomessa juuri tutkittu, on kyseessä eräänlainen esiselvitys, jonka yksi tärkeimmistä 
tuloksista on lisätutkimuksen aiheet. 
Tutkimuksessa selvisi, että siihen osallistuneissa kouluissa puutarhatoimintaa ja 
puutarhakasvatusta on kehitetty yksilöllisistä lähtökohdista ja hyvin itsenäisesti tuntematta 
juuri muita esimerkkejä koulupuutarhatoiminnasta. Puutarhatoiminnalla on kouluissa 
erisuuntaisia tavoitteita koulun pihan muuttamisesta viihtyisämmäksi biologian perusasioiden 
opettamiseen tai laaja-alaiseen ympäristökasvatukseen. Aivan ensisijainen tavoite on yleensä 
kuitenkin oppimisen tukeminen. Pääosassa kouluista on löydetty koulupuutarhatoiminnalle 
toimivat ylläpitokäytännöt siten, että sitä varten asetetut tavoitteet koulussa toteutuvat. 
Käytännöt kuitenkin vaihtelevat kouluittain eikä tutkimuksen perusteella löytynyt yhtä muita 
parempaa ratkaisua. Jonkin verran kouluissa on aiheutunut ongelmia esimerkiksi 
puutarhatoiminnalle varattujen resurssien vähäisyyden, sekä toimintaan osallistuvien 
vanhempien vähäisen määrän vuoksi. Lisäksi opettajat joutuvat pohtimaan esimerkiksi aikaa, 
jonka he käyttävät oppilaiden kanssa puutarhatyöskentelyyn. 
Opettajien mukaan oppilaat oppivat koulupuutarhoissa kokonaisvaltaisesti tietoja, taitoja ja 
asenteita liittyen niin koulun eri oppiaineiden – erityisesti luonnontieteiden opetussisältöihin, 
ihmisenä olemisen taitoihin, kuin esimerkiksi ympäristökasvatukseen liittyviin asioihin. 
Lisäksi puutarhasta kumpuaa monenlaista muutakin sisältöä eri oppiaineiden opiskelua 
rikastuttamaan. Toimintaa sävyttää niin opettajien oma, kuin erityisesti oppilaiden ilo ja 
innostus.  
Puutarhakasvatukseen liittyy kuitenkin myös opettamisen haasteita, joiden voidaan ajatella 
tulevaisuuden koulun harjoittelukenttänä. Koulupuutarhat ovat opettajalle hyvä paikka 
opetella nykykoululle epätyypillisiä opetus- ja oppimismetodeja, kuten tutkivaa oppimista, 
ulkona oppimista ja oppilaslähtöistä oppimista. Se on myös luonnollinen paikka eri alojen 
asiantuntijoiden kohtaamiselle koulussa, jos heitä vain uskalletaan ja osataan pyytää ja ottaa 
mukaan koulun arkeen. 
Suomalaisten koulupuutarhojen määrien vaihteluista ei ole saatavissa tietoa, mutta tähän 
tutkimukseen osallistuneet opettajat näkevät kiinnostuksen puutarhatoimintaa kohtaan 
kasvaneen viime vuosina ja uskovat kasvun jatkuvan. Kiinnostuksen kasvaessa opettajille 
suunnatun tuen kehittämiseen olisi syytä panostaa, jotta voidaan välttyä resurssien 
hukkaamiselta ja taata koulujen kestävä ja laadukas koulupuutarhatoiminta. Toimintaa 





opasmateriaalia niin puutarhan perustamisesta ja ylläpidosta, kuin 
puutarhaopetussuunnitelmien laatimisesta ja yleisten opetussuunnitelmien tavoitteiden 
täyttämisestä puutarhakasvatuksen avulla. Puutarhan ja muiden aitojen oppimisympäristöjen 
käsittelyä tulisi lisätä myös opettajankoulutuksessa niin tutkinto-opiskelijoille kuin opettajien 
täydennyskoulutuksessakin. Tuen puuttuessa koulupuutarhatoiminta nojaa pitkälti hyvään 
onneen ja yksittäisten opettajien aktiivisuuteen, mikä hankaloittaa puutarhojen yleistymistä ja 
toiminnan laajenemista kouluissa. Lisäksi olisi syytä harkita Åkerblomin (2003: 138) 
ehdotusta siitä, että erilaisten koulun ulkopuolisten toimijoiden tulisi ottaa suurempi vastuu 
koulupuutarhatoiminnan organisoinnista ja ylläpidosta.  
Koulupuutarhatoiminnan ruokajärjestelmänäkökulma osoittautui yllättävän haastavaksi. 
Haasteet liittyivät moniin asioihin: omaan kokemattomuuteeni tutkimushaastattelijana, siihen 
että aihepiiriin liittyvä käsitteistö oli tutkimukseen osallistuneille opettajille osin tuntematonta 
ja he monesti hahmottivat koulunsa puutarhatoimintaa ennen kaikkea käytännön tekemisen, 
sekä erilaisen käsitteistön kautta kuin itse tutkijana hahmotin. Lisäksi en löytänyt muita 
tutkimuksia, joissa koulupuutarhatoimintaa olisi tutkittu ruokajärjestelmän näkökulmasta. 
Haasteista ja niihin liittyvistä tutkimuksen luotettavuuden mahdollisista puutteista huolimatta 
aiheeseen liittyvät tulokset ovat kiinnostavia ja niihin olisi syytä palata jatkotutkimuksen 
puitteissa. Ruokajärjestelmän sijaan koulupuutarhoissa opetetaan yksinkertaistettua 
ruokaketjun toimintaa vahvalla alkutuotantopainotuksella. Vaikka opettajat toivovat 
oppilaiden oppivan puutarhakasvatuksen avulla ruoan reittejä kauppojen pakastealtaisiin ja 
hyllyille, ei opetuksessa juuri sivuta ruoan jalostusteollisuutta, logistiikkaketjuja eikä muita 
vaiheita maatilan ja kaupan välillä.  
Aiempien tutkimusten (ks. mm. Ozer 2007) tavoin tämäkin tutkimus osoittaa, että 
koulupuutarhoissa on runsaasti potentiaalia toteuttaa niin ruokajärjestelmään liittyvää 
opetusta, kuin monenlaista muutakin kokemuksellista, oppilaslähtöistä ja tutkivaa oppimista. 
Edelleen jää kuitenkin epäselväksi, ovatko puutarhakasvatuksen metodit vielä riittävän hyviä 
tavoitteen saavuttamiseksi. Koska aihetta ei ole Suomessa juuri tutkittu, oli siihen liittyviä 
kysymyksiä avoinna paljon ennen tämän tutkimuksen aloittamista ja moni kysymyksistä jäi 
edelleen avoimeksi. Lisäksi tämän tutkimuksen myötä aukesi myös uusia kysymyksiä. 
Suomalaisen koulun kontekstissa puutarhakasvatuksen vaikutuksia oppilaiden oppimiseen ei 
ole tutkittu vielä juuri lainkaan, joten sille olisi kovasti tarvetta. Tässä tutkimuksessa selvisi 





vahvistamiseksi ja uusien näkemysten saamiseksi asiaa pitäisi selvittää myös suoraan 
oppilailta. Jos tulokset antaisivat vahvistusta opettajien näkemyksille ja aiemmille 
kansainvälisille tutkimuksille, joiden mukaan puutarhatoimintaa hyödyttää oppilaiden 
oppimista, voisivat ne antaa pontta koulujen puutarhatoiminnan laajemmalle kehittämiselle. 
Koulupuutarhatoiminnan ylläpitoon liittyvistä asioista lisätutkimusta vaativat ainakin 
vanhempien osallistamiseen liittyvät kysymykset, sekä koulujen ja muiden toimijoiden 
yhteistyöverkostojen rakentamiseen liittyvät toimintatavat. Jotta puutarhakasvatuksen 
parhaista mahdollisista työtavoista ja toimintamuodoista voidaan päästä selville, olisi lisäksi 
tehtävä hyvin dokumentoituja kokeiluja erilaisista puutarhakasvatuksen muodoista, joiden 
vaikuttavuutta arvioidaan tieteellisin metodein. Mahdollisia toimintatapojen toimivuuteen 
liittyviä seikkoja, joita tuli esiin tässä tai aiemmissa tutkimuksissa, ovat esimerkiksi koulun 
sijainti kaupungissa tai maaseudulla, koulun koko, koulun luokka-aste, opettajien 
yhteistyötaidot, opettajien halukkuus kokeilla uudenlaisia toimintatapoja ja uskallus pyytää 
mukaan koulun ulkopuolisia toimijoita, sekä koulun johdon tuki toiminnalle. 
Erityisesti tämä tutkimus avaa uusia kysymyksiä liittyen koulujen ja koulupuutarhojen 
ruokajärjestelmäopetukseen. Koska alustavasti näyttäisi siltä, että opettajien 
koulupuutarhatoiminnalle asettamat ruokajärjestelmän ymmärtämiseen liittyvät tavoitteet ovat 
ristiriidassa sen suhteen, mitä puutarhassa käytännössä tehdään ja mitä siihen liittyen 
opetetaan, tarjoaa kysymys monia kiinnostavia lisätutkimuksen aiheita. On selvitettävä 
auttaako koulupuutarhatoiminta oppilaita ymmärtämään ruokajärjestelmää ikätovereitaan 
paremmin, vaikka sitä koulupuutarhatoiminnan kautta opetettaisiin vain osia ja sitä, 
hahmottavatko he koulupuutarhatuotannon olevan osa samaa järjestelmää kuin teollinen 
ruoantuotanto. Toisaalta täytyy selvittää sitä, miten suomalaisten opettajien oma kyky 
ymmärtää ruokajärjestelmää vaikuttaa opettamiseen. Kiinnostavaa olisi selvittää myös sitä, 
vaikuttavatko erilaiset tavat käsitellä ja jatkojalostaa koulupuutarhan satoa koulussa jollakin 
tapaa siihen, miten oppilaat ymmärtävät ruokajärjestelmää kokonaisuudessaan. 
Koska puutarhakasvatuksen metodit ja käytännöt ovat pitkälti sellaisia, joita tulevaisuuden 
koulussa on toivottu hyödynnettävän, on metodien kehittäminen ja vieminen kouluihin monin 
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LIITE 1. Suomalaisia puutarhakasvatustoimijoita. 
Lasten ja Nuorten Puutarhayhdistys ry ylläpitää toimintaa Helsingin Kumpulassa 
sijaitsevalla Kumpulan koulukasvitarhalla. Yhdistyksen tavoitteena on edistää lasten ja 
nuorten puutarhakulttuuria. Kesäaikaan koulukasvitarhalla järjestetään lapsille viljelyleirejä ja 
perheille suunnattua viljelytoimintaa. Lisäksi kasvitarhan alueella on muutaman koulun oma 
viljelypalsta ja siellä järjestetään koululaisvierailuja. Yhdistys ylläpitää myös nuorten 
puutarhaviljelyyn keskittyvää työpajaa ja tarjoaa kouluille viljelyopastusta.  
< http://www.lastenpuutarha.fi/ > 
Maa- ja metsätalousopettajien yhdistys MMO ry tukee ja edistää aiemmin mainitun maa- 
ja metsätalouden, sekä puutarhanhoidon opetusta Suomessa. Yhdistys pitää yllä blogia ja 
järjestää jäsenilleen tapahtumia ja retkiä, sekä vaikuttaa muissa opettajajärjestöissä. 
Tavoitteena on kehittää maa- ja metsätalouden ja puutarhanhoidon opetusta ja 
oppimisympäristöjä niin peruskouluissa kuin lukioissakin.  
<http://mmo-ry.blogspot.fi/ > 
 
Maaseutuammattiin ry järjestää kouluille yritysyhteistyötä maaseudun yritysten kanssa. 
Lisäksi se esittelee kouluilla maaseutuammatteja ja tarjoaa TET- ja kesätyöpaikkoja 
opettajille ja oppilaille. 
< http://www.maaseutuammattiin.fi/ > 
Maa- ja elintarviketalouden tutkimuskeskus (MTT) ylläpitää Maalle oppimaan –
verkkoportaalia, sekä Jokioisilla sijaitsevaa Elonkiertoa, joka on maatalouden esittelypuisto. 
Sivut tarjoavat opettajille maaseutuun ja ruoantuotantoon liittyvää opetusmateriaalia ja 
neuvoja maatilayhteistyön rakentamiseen. Tavoitteena on antaa koululaisille aito kuva 
maaseudun elämästä ja selvittää ruuan reittien, ympäristön ja kestävän kehityksen 
vuorovaikutussuhdetta, sekä samalla tarjota maatilayrittäjälle mahdollisuus jakaa tietoa 
työstään. MTT on julkaissut myös opaskirjan koulujen ja maatilojen yhteistyön 
toteuttamiseen (Risku-Norja, H. & V. Aaltonen 2007).  
< http://portal.mtt.fi/portal/page/portal/Maalleoppimaan > 
Risku-Norja, H. & V. Aaltonen (toim.) (2007). Maalle oppimaan. Kestävää kehitystä koulujen ja lähimaatilojen 
yhteistyönä. 66 s. Maa ja elintarviketalous. MTT Agrifood Research Finland, Jokioinen.  
 
Ruokatieto ry on laatinut jonkin verran ruokakasvatukseen liittyvää oppimateriaalia, 
esimerkiksi tietopaketin ruoan reiteistä, sekä ruokaketjun vastuullisuuteen liittyviä asioita 
testaavan Ruokavisan. Lisäksi yhdistys on julkaissut maaseutulähtöisen ympäristökasvatuksen 
käsikirjan (Häkkinen 2005). 
< http://www.ruokatieto.fi/> 
Häkkinen, J. (toim.) 2005. Maalle oppimaan! Maaseutulähtöisen ympäristökasvatuksen käsikirja. 60 s. Finfood - 
Suomen ruokatieto ry. Libris, Helsinki.   
Ympäristökasvatuksen Ikivihreä toimintamalli on Vihdin 4H-yhdistyksen kehittämä 
toimintamalli, joka tarjoaa kouluille apua ulkona sijaitsevien oppimisympäristöjen 
käyttöönotossa. Tavoitteena on tukea tekemällä ja kokemalla oppimista ja saada aikaan 
voimaantumista ja yhteisöllisyyttä kasvimailla, maatiloilla ja metsissä. Malli on käytössä 16 








Ympäristökoulut, joissa on puutarhakasvatusta, ovat julkaisseet opetusmateriaalia tai 
toimintaansa dokumentoivaa materiaalia. Mahnalan ympäristökoulu on ympäristöasioihin 
keskittynyt peruskoulu Hämeenkyrössä, Satakunnan ympäristökoulu taas oli Turun 
yliopiston ylläpitämä hanke, joka kokosi yhteen Satakunnan alueen 
ympäristökasvatustoimijoita. 
<http://www.ymparistokoulu.utu.fi/ > 
Gaudillat, A., H. Elo, L. Puolamäki & I. Hankonen (2011). Ympäristökasvatustehtäviä seminaarin puutarhaan – 
opas opettajille. Turun yliopisto, kulttuurituotannon ja maisemantutkimuksen koulutusohjelma. 
Alppi, A. & S. Mantila-Savolainen (toim.)(2009). Ympäristökasvatusta! Lähde mukaan Mahnalan vuoteen – 
kestävää kehitystä edistävää kasvatusta koulun arjessa. Mahnalan Ympäristökoulun ympäristökasvatusjulkaisu 










LIITE 2. Kansainvälisiä koulupuutarhatoimijoita. 
Arizonan yliopisto tarjoaa yhteistyössä paikallisten järjestöjen kanssa maantieteen 
opiskelijoille työharjoitteluohjelmaa, jonka kautta opiskelijat kehittävät 
koulupuutarhatoimintaa paikallisissa kouluissa. 
< http://sgdschoolgardens.arizona.edu/ >  
BAGS on saksalainen koulupuutarhajärjestö, joka edistää ja kehittää koulupuutarhatoimintaa 
Saksassa niin kansallisella tasolla kuin paikallisestikin. Järjestö ylläpitää 
koulupuutarhatoimijoiden verkostoa, pyrkii lisäämään aatteen tunnettuutta maassa ja 
kehittämään opetussuunnitelmaa ja järjestää aiheeseen liittyviä koulutuksia ja tapahtumia.  
< http://www.bag-schulgarten.de/ > 
Brooklyn Urban Garden School on New Yorkissa syksyllä 2013 aloittanut kokeilukoulu, 
joka tarjoaa perusopetusta 6-8 -luokkalaisille oppilaille. Koulun erikoisuus on oppiainerajat 
ylittävän ulkona opettamisen ja ympäristökasvatuksen laaja hyödyntäminen opetuksessa. 
Erityisesti tätä tehdään kaupunkiviljelmillä yhteistyössä muiden paikallisten toimijoiden, 
kuten järjestöjen ja yliopistojen kanssa. 
<http://www.bugsbrooklyn.org/> 
 
The Edible Schoolyard Project pyrkii kehittämään muihin opetussuunnitelmiin 
integroitavaa ja niitä tukevaa ruokaopetussuunnitelmaa, joka ulottuisi lastentarhasta lukioon 
asti. Projektin internet-sivusto toimii eri hankkeiden ja ideoiden kohtauspaikkana. Lisäksi se 
tarjoaa eri tavoin ruokaan liittyviä tuntisuunnitelmia eri luokka-asteille, sekä neuvoja siihen 
mitkä ovat hyviä käytäntöjä alahankkeiden aloittamiseen ja ylläpitoon. Alahankkeiden ideana 
on perustaa kouluihin puutarhoja ja aloittaa puutarhan antimia hyödyntävää keittiöopetusta. 
<http://edibleschoolyard.org/ > 
Farm to School –ohjelmia on Yhdysvalloissa käynnissä parituhatta. Niiden kautta paikalliset 
maanviljelijät tekevät yhteistyötä kouluruokaloiden kanssa ja usein ohjelmien puitteissa 
toteutetaan muutakin ruokaan liittyvää toimintaa (Joshi et al. 2006; Palmer 2011).  
Joshi, A., M. Kalb & M. Beery (2006). Going Local: Paths to Success for Farm to School Programs. 28 s. The 
National Farm to School Program Center for Food & Justice, Occidental College and Community Food Security 
Coalition.  
Palmer, A. (2011). Using policy to influence school food environments . Childhood Obesity 7, 288-290. 
Growing Schools on Iso-Britanniassa toimiva koulupuutarhatoimintaa tukeva ja kehittävä 
ohjelma, jota olla ylläpitää vapaaehtoisjärjestö nimeltä Farming & Countryside Education 
(FACE) yhdessä kumppanijärjestöjen kanssa. Toiminnan keskiössä on ulkona oppimisen 
kehittäminen ja koulupuutarhatoiminta ja maatilayhteistyön kehittäminen ovat sen eräs osa. 
Ohjelma internet-sivusto tarjoaa opettajille tukea ja materiaaleja erilaisten ulkona tapahtuvien 
aktiviteettien järjestämiseen ja opetussuunnitelmiin kytkemiseen. 
<http://www.growingschools.org.uk/> 
Living Learning (Levende Laering) on norjalainen koulupuutarhatoiminnan 
kehittämishanke, joka on jatkoa vuonna 2000 päättyneelle Levende Skule –hankkeelle. Siinä 
koulupuutarhatoimintaa pilotoitiin 8 koulussa ja samalla kehitettiin opettajien 
täydennyskoulutusta ja oppimateriaaleja. Hanke tarjoaa edelleen opettajankoulutusta ja sen 
internet-sivustolla on tietoa koulupuutarhatoiminnasta ja koulujen maatila-yhteistyöstä.  





Think&EatGreen@School  on Kanadan Vancouverissa käynnissä oleva 
toimintatutkimushanke, jonka avulla pyritään kehittämään kaupungin ruokatoimijoiden välisiä 
verkostoja, laatimaan toimintatapasuosituksia kouluille ja edistämään kestävän 
ruokajärjestelmän ymmärtämistä. Hankkeeseen osallistuu laaja joukko ihmisiä yliopistojen ja 
koulujen väestä ravintoloitsijoihin ja puutarhureihin, sekä järjestötoimijoihin. Käytännössä 
perustetaan esimerkiksi koulupuutarhoja ja –komposteja. Päämääränä on palauttaa 
kaupunkilaisille kokemus siitä, että heillä on mahdollisuus osallistua päätöksiin, joilla 
muokataan koulujen ja koko kaupungin ruokajärjestelmää (Rojas et al. 2011). 
Rojas A., W. Valley, B. Mansfield, E. Orrego, G. Chapman, Y. Harlap (2011).Toward food system sustainability 
through school food system change: Think & Eat Green @ School and the making of a community-university 








LIITE 3. Taulukko 5. Ruoka-aiheet valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa, sekä tutkimuskouluissa 
käsiteltynä koulupuutarhatoiminnan kautta. 




AIHEKOKONAISUUDET Peruskoulu   
Lukio -Aihekokonaisuuteen (teknologia 
ja yhteiskunta) liittyviä 
kysymyksiä konkretisoidaan 
tutustumalla eri alojen (mm. maa- 
ja metsätalous) teknologioihin 
 
BIOLOGIA Yläkoulu -Oppilas oppii tuntemaan kasvien 
kasvattamisen ja viljelyn 
periaatteita sekä kiinnostuu 
kasvien kasvattamisesta 
-Oppilas osaa selostaa perusasioita 
metsänhoidosta ja kasvinviljelystä 
-Kotiseudun keskeisten kasvilajien 
tunnistaminen ja kerääminen 
-Oppilas osaa kuvata pääpiirteet 
kasvi- ja eläinsolun rakenteesta 
-Oppilas osaa kuvata kasvien 
lisääntymistä 
Yhteyttäminen, soluhengitys, 
ekosysteemi, kasvutekijät, maan 
rakenne, maaperäeläimet, hajottajat, 
kasvien kasvu ja lisääntyminen, 
kasvin rakenne, ympäristötekijöiden 
mittaaminen, ekologiset viljelytavat, 
lähiruoka, luomu-ruoka 
Valinnaiskurssit 
(Bi + ge + ke) 
 Matotukimukset, 
kompostitutkimukset, paikallissään 
ennustaminen, sadon arviointi, 
maaperäanalyysit 
Lukio -Ruoansulatus ja ravitsemus 
-Kasvien jalostus  
Jalostus ja jalonnus 
HISTORIA Alakoulu -Oppilas oppii tunnistamaan ja 
kuvailemaan muutoksia, joiden on 
katsottu vaikuttaneen oleellisesti 
ihmisten elämään, kuten 
maanviljelyn syntyä 
Ruokaperinne, ruoan kasvattamisen 
historia, paikallishistoria 
Yläkoulu   
Lukio -Maanviljely ja sen aiheuttamat 
muutokset 
Maanviljelyn historia 
KEMIA Alakoulu -Maaperästä saatavien aineiden 
luokittelu 
Typen sidonta (typpinystyrät) 
Yläkoulu  Maaperäanalyysi*, kompostin 
palaminen 
Lukio   
KIELET Alakoulu -Tilanteet ja aihepiirit, joista 
oppilaan tulee pystyä 
kommunikoimaan: mm.  
ruokailu ja puhtaus 
-Selviytyminen arkipäivän 
viestintätilanteista, kuten kaupassa 
käynnistä ja ruokailemisesta 
-Ruokalistat 
 
Puutarhasanastoa, sanakirjojen teko 
Yläkoulu  Puutarhasanastoa 
Lukio -Opiskelija pystyy kertomaan 
ruokailuun liittyvistä asioista 
-Opiskelijan tulee kyetä kertomaan 
mm. ruokailutottumuksistaan 
-Ruokaperinne 
-Tutustutaan kasvietieteen kieleen 
 
 
KOTITALOUS Yläkoulu -Ravitsemussuositukset ja 
terveellinen ruoka 
-Ruoan laatu ja turvallisuus 
-Perusruoanvalmistusmenetelmät 










Lukio  Sadon hyödyntäminen 
 
KUVAAMATAITO Alakoulu  Kasvien piirtäminen ja 
maalaaminen, kyltit, askartelu itse 
kasvatetusta pellavasta, kasvimaan 
suunnittelu, variksen pelättimien 
teko, korityöt 
Yläkoulu   







Perunapainanta, lavojen rakennus ja 
korjaus, työkalujen huolto ja korjaus 
Yläkoulu  Pellavan käsittely, kasvivärit, 
joulukoristeet, yrttipussit, 
harjateräsharsokaaret, työvälineiden 
huolto ja korjaus, yrttilavan 
rakennus, tukikeppien valmistus 
Lukio   
LIIKUNTA Alakoulu  Palstalle käveleminen, kasvimaan 
muokkaus, marjojen poimiminen 
metsästä 
Yläkoulu   
Lukio   
MAANTIEDE Yläkoulu  Tuotteen elinkaari 
Lukio -Ravinnontuotanto ja ravinnon 
riittävyys sekä kestävä maa- ja 
kalatalous 





MATEMATIIKKA Alakoulu  Puutarhamatematiikka, 
mittaaminen, sadon punnitseminen 
Yläkoulu  Halkaisijan ja pinta-alan mittaus, 
siemenmäärien laskeminen 
Lukio   
MUSIIKKI Alakoulu  Kasviaiheiset laulut 
Yläkoulu   
Lukio   
OPPILASHUOLTO Peruskoulu Opetussuunnitelmassa tulee kuvata 
kouluruokailun järjestämisessä 
huomioon otettavien terveys- ja 
ravitsemuskasvatuksen 
 
Lukio   
TERVEYSTIETO Yläkoulu -Ravitsemukselliset tarpeet ja 
ongelmat eri tilanteissa, 
yleisimmät allergiat ja 
erityisruokavaliot 
-Oppilas osaa antaa esimerkkejä 
terveyden kannalta tasapainoisesta 
ja monipuolisesta ravinnosta 
-Fyysinen kasvu ja kehitys: 
vuorokausirytmi, uni, lepo ja 
kuormitus, terveyttä edistävä 
Terveellinen ravinto, sadon 
valmistaminen 
Lukio -Työ- ja toimintakykyyn sekä 
turvallisuuteen vaikuttavia 
tekijöitä, mm. ravitsemus 
 
YHTEISKUNTAOPPI Yläkoulu   
Lukio -Suomalaisten elinkeinot: 






Alakoulu -Oppilas tietää mistä ruoka-aineet 
ovat peräisin ja missä ruoka 
tuotetaan 
Kasvin osat, kukkien ja hedelmien 
rakenne, viljelykasvien nimet, 





MAANTIETO -Oppilas tuntee terveyttä edistäviä 
arkikäytäntöjä, kuten ravinto ja 
riittävä uni 
- Oppilas oppii ymmärtämään, että 
ihminen on ravinnontuotannossaan 
riippuvainen muusta luonnosta 
-Elintarvikkeiden alkuperä ja 
tuottaminen sekä puutarhan 
antimet 
-Lähialueiden keskeisen 
eliölajiston tunnistaminen ja 
ohjattu kasvien keruu 
-Kasvien ja eläinten 
elämänvaiheita 
-Kasvien kasvu ja sen kokeellinen 
tutkiminen, kasvien lisääntyminen 
-Ilmasto- ja 
kasvillisuusvyöhykkeet  
-Tietää, että vihreät kasvit 
valmistavat oman ravintonsa 
yhteyttämisen avulla 
- Oppilas osaa kertoa 
esimerkkejä siitä, miten ilmasto-
olot vaikuttavat ihmisen 
toimintaan, erityisesti 
maatalouteen ja asumiseen eri 
vyöhykkeillä 
linnut ja hyönteiset 
ÄIDINKIELI Alakoulu  Viljelypäiväkirja, ohjetekstit, 
Aapisen viljelytarina, runojen ja 
tarinoiden kirjoittaminen 
Yläkoulu   







LIITE 4. Tutkimuksen haastattelurunko. 
Puutarhan perustaminen 
- Mitä, missä, milloin? 
- Mistä aloite? 
- Miksi puutarha haluttiin perustaa? 
- Keneltä aloite, kuka osallistui? 
- Mistä resurssit (raha, tila, aika, ihmiset)? Mitä tarvittiin, kuinka paljon? 
- Miten sujui: mikä oli helppoa, mikä vaikeaa? ongelmat? mitä opittiin? 
Puutarha ylläpito 
- Kuka ylläpitää, miten? Kesähoito? 
- Mistä resurssit ylläpitoon? Miten paljon/ mitä tarvitaan? 
- Miten sujuu? Ongelmakohdat? 
- Mitä on opittu? 
- Mistä on saatu tukea, minkälaista? 
- Mitä apua tarvitsisi? Keneltä? 
- Miten toiminta on kehittynyt ajan kuluessa? 
- Miten puutarha liittyy ympäröivään yhteisöön? 
- Koulun puutarhan tulevaisuudennäkymät? 
Puutarhan liittyminen opetukseen/ koulun arkeen 
- Kuka puutarhaa käyttää? Mitkä oppiaineet, kuka muu? 
- Miten puutarha liittyy koulun arkeen/ juhlaan? 
- Mitä oppilaat tekevät puutarhassa? 
- Mitä oppilaat oppivat puutarhassa (tiedot/ taidot/ asenteet)? Minkälaisia ruokaan liittyviä 
asioita? Miten? 
- Minkälaisia vaikutuksia puutarhalla on kouluun/ oppilaisiin/ opetukseen ym.? 
- Mitä aihepiirejä/asioita puutarhassa opetetaan? Ruokaan liittyviä asioita? 
- Millaisia metodeja puutarhaopetuksessa käytetään? 
- Millaisia opetusmateriaaleja käytetään? Onko puutarhakasvatusta varten tehty omia 
materiaaleja?  
- Arvioidaanko puutarhassa oppimista? Miten? 
- Miten puutarhakasvatus liittyy opetussuunnitelmiin? 
- Mitä muuta ruokakasvatusta koulussa on puutarhan lisäksi? Onko vierailuja ym.? 
- Mikä puutarhakasvatuksessa on helppoa/ kivaa/ antoisaa/ hyödyllistä? 
- Mikä puutarhakasvatuksessa on vaikeaa? Ongelmallista? 
- Mitä on opittu? 
- Millaista opettajien osaaminen on? 
- Mitä tukea tai apua puutarhakasvatukseen tarvitsisi? Keneltä? 
- Millaisena näet puutarhakasvatuksen tulevaisuuden koulussanne? 
- Millaisena näet koulupuutarhaliikkeen tulevaisuuden Suomessa? 
- Tunnetko muita kouluja, joissa on koulupuutarha? 
- Muuta, mitä? 
